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Wohlwollende Geflechte – ein Vorwort
Michael Erlhoff (†)
Komplexitätsreduktion wird in den meisten Bestimmungen gern mit Begriffen wie
„Vereinfachung“, „Filterung“, „Vermeidung von Reizüberflutung zugunsten von
Überschaubarkeit und Verständlichkeit“ erläutert. Diese Termini allerdings werfen
per se bereits kritische Fragen auf: Wie genau kann Vereinfachung funktionieren,
ohne dass dabei wesentliche Kontexte verloren gehen? Was heißt heute „Reizüberflu-
tung“, wo doch alle Menschen längst jederzeit überbordende Stimuli via Smartphone
empfangen und ausreizen? Und wer schließlich ist in der Lage oder maßt sich an, für
andere über Verständlichkeit zu entscheiden?
Mithin ein ebenso aktuelles wie komplexes und sogar kompliziertes Thema, das
in diesem Buch in den unterschiedlichsten Facetten verhandelt wird, denen sich die
vorliegenden Texte aus sehr differenten Perspektiven kritisch stellen. Umso klüger,
wenn dies aus der – womöglich nicht unmittelbar erwartbaren – Perspektive des De-
signs geschieht. Im geglückten Fall kann das Design dem Sachverhalt neue Dimen-
sionen eröffnen und entsprechend neue Zugänge zur Erprobung von Komplexitätsre-
duktion ermöglichen.
Diesen kritischen Reflexionen und Chancen jedoch müssen zwei Paradoxien vo-
ran- und gegebenenfalls zur Seite gestellt werden.
Da ist erst einmal die substanzielle Frage nach der Legitimität oder Sinnhaftig-
keit der Reduktion komplexer Strukturen. Denn indem die Frage nach der Minimie-
rung von Komplexität als nicht nur legitim, sondern als relevant anerkannt wird, ist
damit zugleich das Zugeständnis verbunden, dass Komplexität existiert: sozial, kultu-
rell, politisch, ökonomisch oder auch informationstheoretisch. Und wenn dies so ist,
muss sich doch eigentlich die Frage stellen, ob eine überall in der Welt und in allen
Bereichen tatsächlich vorhandene Komplexität verringert werden „darf“, da dieser
Vorgang dann ja eine womöglich äußerst problematische Vereinfachung oder gar
Simplifizierung des jeweiligen Gegenstandes oder relationaler Beziehungen nach
sich ziehen würde. Bedauerlicherweise sind auch und gerade im Design solche gern
gebrauchten Trivialitäten an der Tagesordnung, wie etwa die Floskel „ein Bild sagt
mehr als tausend Worte“ oder ein grob vereinfachendes Diagramm oder eine solche
Infografik oder eine schablonenhafte Illustration zu einem „komplizierten“ Text oder
dergleichen. Denn Design hat ja – das ist sowohl Chance wie Gefahr – mehr Möglich-
keiten als lediglich Worte und Sätze zur Verfügung. Zum Glück stellen sich die hier
versammelten Essays auch und besonders unter gestalterischen Aspekten dieser
schwierigen Aufgabe mit hohem Bewusstsein und bieten bemerkenswerte, teils expe-
rimentelle Auswege aus diesem möglichen Dilemma an.
Das zweite Paradoxon ist so naheliegend, dass es vielleicht deswegen oft überse-
hen wird, deshalb dann aber umso überraschender wirkt. Das, was Arne Arend und
Liska Niederschuh in ihrem Text über universitäre Pressemitteilungen und Journal-
Abstracts benennen, trifft nicht nur für dieses Thema zu, sondern gilt generell: Das
Bestreben, Komplexität von Texten und anderen Artefakten klug zu reduzieren, endet
mitnichten in weniger Quantität – im Gegenteil, dem ursprünglich Komplexen wird
aus Gründen der leichteren Wahrnehmbarkeit noch etwas hinzugefügt.
Zwischen all diesen Fallstricken und Geflechten nun müssen die Autor:innen
sich orientieren und wohlwollend hindurchschlängeln. Denn das lateinische „plexus“
beschreibt ein Geflecht, und „complexus“ schließt neben dem Umfassenden auch das
Wohlwollen ein. Und das genau wäre die schwierige wie herausfordernde Aufgabe:
das Geflecht so zu entwirren, dass am Ende nichts Wesentliches fehlt, zugleich aber
die umfassende Quantität und Qualität wohlwollend und zu aller Wohlgefallen be-
schränkt wurde.
Design hat, neben den oben erwähnten Gefahren, aber auch mannigfaltige Mög-
lichkeiten, mit den unterschiedlichsten Medien und Werkzeugen Komplexitätsreduk-
tion zu gestalten. Denn das ist durchaus ein Privileg gegenüber vielen anderen Wis-
senschaftsbereichen. Design ist immer doppelbödig konstruiert: Die Theorie ist
notwendig auf die Praxis verwiesen und umgekehrt, bzw. beide Teile sind unabding-
bar ineinander verflochten. Jeweilige Prioritäten – Theorie, Empirie, Entwurf, prakti-
sche Umsetzung – können gewählt, aber deren Hierarchien auch durch Kombination
und Verzahnung aufgehoben, außer Kraft gesetzt werden. Hier zählt die Kategorie
„Angemessenheit“ in Bezug auf den zu untersuchenden oder umzusetzenden Gegen-
stand zu den essenziellen Faktoren von Komplexitätsreduktion: Wie weit oder wie eng
soll das Geflecht gezogen werden, dass es der Vermittlung dienlich und dem Gegen-
stand noch angemessen bleibt? Wie können Fachwissen sowie wissenschaftliche Ver-
fahren und Erkenntnisse so an eine breitere Öffentlichkeit (die wiederum spezifisch
charakterisiert sein mag) vermittelt werden, dass idealiter die gesamte Komplexität
erhalten bleibt und erfahren werden kann durch eindrückliche gestalterische Kon-
zepte, die gegebenenfalls auch anschauliche Erklärungen bereithalten?
Nun stecken in dem Wort „Vermittlung“ ja bereits das Mediale, die Medien. Und
genau hier liegt eine weitere qualitative Möglichkeit des Designs, Diversität und Viel-
fältigkeit aller nur denkbaren Medien in die Vermittlungsarbeit zu integrieren; das
privilegiert das Design gegenüber anderen Wissenschaftsbereichen. Und diese
Chance sollte Design offensiv, experimentell und im besten Sinne originell für jed-
wede Komplexitätsreduktion nutzen. Offene, fluide Ansätze und Herangehenswei-
sen, die sich jeweils neu entwerfen, erfinden, korrigieren und revidieren (durchaus
vergleichbar der Grounded Theory), sind die besten qualitativen Voraussetzungen,
Komplexitätsreduktion zu erzeugen, ohne Komplexität zu verlieren oder zu negieren.
Und da Komplexität ein ebenso wesentliches Charakteristikum moderner Gesell-
schaften ist wie Chaos, kann es manchmal helfen, sich des Satzes eines Karl Kraus zu
erinnern: „Das Chaos sei willkommen; denn die Ordnung hat versagt.“1
1 Kraus, Karl (1909). Die Fackel (285–286), 16.
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Wissenstransfer – Komplexitätsreduktion –
Design. Ein Systematisierungsversuch
Gerald Moll & Julia Schütz
1 Hinführung
Eine der genuinen Aufgaben von Wissenschaft ist – nicht zuletzt befördert durch die
in 2020 einsetzende Covid-19-Pandemie sowie die Möglichkeiten der digitalen Vernet-
zung und Kommunikation – in den letzten Jahren verstärkt in den gesamtgesell-
schaftlichen Aufmerksamkeitsfokus gerückt: die Aufgabe des Wissenstransfers. Diese
zählt neben Lehre und Forschung mittlerweile zum Anspruch und Aufgabenbereich
einer jeden Hochschule. Die Betonung dieses Anspruchs findet sich u. a. in der in den
1990er-Jahren etablierten Bezeichnung zahlreicher Fachhochschulen als Hochschule
für angewandte Wissenschaften (University of Applied Sciences) sowie in den Landes-
hochschulgesetzen. Die Aufgabe des Wissenstransfers ist somit einerseits institutio-
nell verankert und obliegt andererseits – ähnlich der verfassungsrechtlich deklarier-
ten Freiheit von Forschung und Lehre – der individuellen Umsetzung der einzelnen
wissenschaftlichen Akteur:innen.
Im Wissenstransfer lässt sich eine, zugegebenermaßen, sehr simple Unterschei-
dung der Wissenschaftskommunikation innerhalb und außerhalb des Wissenschafts-
systems vornehmen. Innerhalb betrifft diese die Kommunikation wissenschaftlicher
Befunde und Theorien gegenüber den Studierenden und der eigenen Fachdisziplin,
der scientific community; außerhalb richtet sich die Kommunikation an die Zivilge-
sellschaft als größtmöglich gewählte Kategorisierung eines modernen Gesellschafts-
systems. In diesem Akt der Transformation verbinden sich unterschiedliche Frage-
stellungen, die für den vorliegenden Sammelband richtungsweisend sind, nämlich:
Wie werden wissenschaftliche Erkenntnisse in einer reduzierten Art und Weise auf-
bereitetet? Also: Warum ist die Reduktion der Komplexität des Wissens wichtig und
wenn ja, für wen? Darüber hinaus: Wie verändert sich Wissen durch die Reduktion,
Transformation und Rezeption? Und wer im Wissenschaftssystem wählt welche For-
men der Komplexitätsreduktionen mit welcher Begründung? Gleichzeitig aber auch:
Warum ist es wichtig, Komplexität im hochschulischen Wissenstransfer aufrechtzuer-
halten?
In diesem Zusammenhang darf auch das sogenannte PUSH-Memorandum
(Public Understanding of Sciences and Humanities) aus dem Jahr 1999 nicht uner-
wähnt bleiben. In diesem Dokument verpflichten sich große Wissenschaftsorganisa-
tionen der Förderung des Dialogs zwischen Wissenschaft und Öffentlichkeit. Hier
heißt es in der Präambel u. a.:
„Wegen ihres hohen Spezialisierungsgrades haben die Wissenschaften in ihren Teilgebie-
ten jeweils eigene Sprachen entwickelt, die in der Regel für Nichtwissenschaftler nicht nur
die wissenschaftlichen Inhalte undurchschaubar, sondern auch die Methoden und Verfah-
ren schwer zugänglich machen. Damit ist das Problem der Experten-/Laienkommunika-
tion angesprochen, die – soweit sie sich auf eine breite Öffentlichkeit als Adressatin be-
zieht – in Deutschland weniger entwickelt ist als in anderen Ländern.“ (ebd., S. 58)
Der Aufforderungscharakter des Memorandums an die wissenschaftlich Tätigen for-
muliert das Memorandum deutlich: „Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
werden aufgefordert, ihre Arbeit öffentlich auch in einer für den Nicht-Spezialisten
verständlichen Form darzustellen“ (ebd., S. 60).
Das Memorandum gilt als wichtiges Zeitdokument für die Wissenschaftskom-
munikation und den hochschulischen Wissenstransfer und beförderte zweifelsohne
den Dialog von Wissenschaft und Gesellschaft. Trotz alledem bleibt festzustellen,
dass diese Aufgabe eine fortwährende ist und einer kontinuierlichen Zeitdiagnose
bedarf, welche aus unterschiedlichen Disziplinen geleistet wird1. Darüber hinaus ist,
wie in allen Kommunikationsvarianten, eine einseitige Betrachtung in Transferpro-
zessen wenig zielführend. Entsprechend formuliert es die Erziehungswissenschaftle-
rin Sigrid Nolda (1996):
„Wenn die Welt der Wissenschaft aufgefordert ist, effektiver und offener mit Öffentlichkeit
zu kommunizieren, dann muß diese Öffentlichkeit auch in die Lage versetzt werden, die
Substanz von Argumenten und grundlegenden wissenschaftlichen Prozessen zu verste-
hen“ (ebd., S. 110).
Die hiermit angesprochene wissenschaftliche Grundbildung aufseiten der Adres-
sat:innen ist somit gleichermaßen als Herausforderung und Aufgabe zu verstehen,
denn:
„Wissenschaftliche Grundbildung kann dazu beitragen, dass breite Bevölkerungsschich-
ten wissenschaftliche Entwicklungen und Ziele der Wissenschaft beurteilen sowie zwi-
schen pseudowissenschaftlichen und fundierten Informationen unterscheiden können.
Dies stellt eine Voraussetzung für Teilhabe an und Verstehen von gesellschaftlichen Pro-
zessen dar, die zunehmend auf wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhen.“ (Stanik &
Wahl, 2020, S. 54)
Die eingangs formulierten, ohnehin schon sehr anspruchsvollen, Fragestellungen des
hier vorgelegten Sammelbandes erfahren eine Fokussierung durch die Verbindung
zum Design. Denn die versammelten Beiträge bearbeiten nicht nur auf der Ebene
einer inhaltlichen Auswahl oder Schwerpunktsetzung das Thema, sondern fragen
auch danach, welche Rolle die gestalterische Aufbereitung des Wissens in Form der
Komplexitätsreduktion auf zwei Ebenen spielt: auf der des Wissens selbst sowie auf
der von Rezipient:innen.
1 Beispielsweise von der Deutschen Gesellschaft für Soziologie (in der Zeitschrift: Soziologie. Forum der deutschen Gesell-
schaft für Soziologie (Heft 4/2020 sowie Heft 1/2021)) sowie in Pandemie-Zeiten sehr prominent von Virolog:innen.
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Dieser einführende Beitrag unternimmt den Versuch einer Systematisierung in
der Verhältnisbestimmung von Wissen und Transfer, impliziert die Frage nach der
Komplexitätsreduktion und der Rolle des Designs. Dementsprechend bietet sich eine
erste, erkenntnistheoretische, Klärung dahin gehend an, was Wissen ist und wie die-
ses Wissen im hochschulischen Kontext transferiert wird (Abschnitt 2). Da Wissen in
Kommunikation transferiert wird, bleibt eine – keineswegs an dieser Stelle vollständig
zu leistende – Beantwortung der Frage „was Kommunikation ist“, unumgänglich und
wird auf das Konzept der Wissenschaftskommunikation hin verdichtet (Abschnitt 3).
Kommunikation findet in Beziehungen statt, das Modell eines Senders und Empfän-
gers bleibt dabei grundlegende Ausgangsbasis. Eine wesentliche Größe in Beziehun-
gen stellt das Vertrauen dar, sodass auch dieses Konzept einer Klärung bedarf (Ab-
schnitt 4). Schlussendlich stellt sich die Frage nach der Form des Wissens, womit die
Rolle des Designs, also der Formgebung des Wissens, vor dem Hintergrund der Kom-
plexitätsreduktion im Fokus steht (Abschnitt 5). Abschließend werden die versammel-
ten Beiträge des Bandes kurz vorgestellt sowie die eigens für dieses Werk entwickelte
Illustration thematisiert (Abschnitt 6).
Das Ziel des hier vorgelegten Sammelbandes besteht darin, unterschiedliche Zu-
gangswege des Wissenstransfers im hochschulischen Kontext zu identifizieren und
gleichermaßen für die wichtige Aufgabe der Wissenschaftskommunikation zu sensi-
bilisieren. Die damit verbundenen Heraus- und Anforderungen hinsichtlich der Kom-
plexitätsreduktion sowie des Stellenwertes des Designs in diesem Kommunikations-
gefüge sollen zu einer Erweiterung bestehender Diskurse beitragen.
2 Wissen in Bewegung: Wissen versus transferiertes
Wissen
Als Grundbegriff einer jeden Bildungstheorie und als etabliertes Beschreibungsmerk-
mal moderner Gesellschaften bezeichnet „Wissen“ seit Platon eine Überzeugung, die
wahr ist und für die Träger dieses Wissens eine Rechtfertigung angeben kann (Kreitz,
2012, S. 419). Der Wissensbegriff erscheint trotz intensiver, diskursiver Bearbeitung
und dem unbestreitbaren Stellenwert innerhalb und außerhalb des Wissenschaftssys-
tems keineswegs klar. In Rückgriff auf Berger und Luckmann (2009) kann Wissen als
die „Gewissheit, dass Phänomene wirklich sind und bestimmbare Eigenschaften ha-
ben“ (ebd., S. 1) definiert und in Anlehnung an Nico Stehr durch einen Handlungs-
bezug ergänzt werden (Stehr, 1994). Stehr beschreibt Wissen als die „Fähigkeit zum
(sozialen) Handeln (als Handlungsvermögen)“ und weiter: „Wissen strukturiert die
Realität. Wissen ist ein Modell für die Wirklichkeit. Wissen illuminiert. Es ist poten-
tiell in der Lage, die Realität zu verändern“ (Stehr, 2001, S. 8). Gleichzeitig räumt er
ein, dass gerade wissenschaftliches Wissen fast immer strittig ist (ebd., S. 9); und wäh-
rend diese Tatsache innerhalb des Wissenschaftssystems weitestgehend anerkannt
und durchaus positiv konnotiert ist, wird sie in alltagsweltlichen Zusammenhängen
eher kritisiert und ist Anlass für Verunsicherung, ja ggf. sogar für einen Vertrauens-
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verlust. Ein gegenwärtiges Beispiel hierfür liefern uns die in der Corona-Pandemie
stattfindenden uneinheitlichen Einschätzungen der Virolog:innen über die Gefahren-
lage des Virus. Eine sozialkonstruktivistische Perspektive auf Wissen
„rückt die subjektiven Konstruktionen der Akteure und damit das Soziale – die Subjekt-
und Kontextgebundenheit – als Phänomen der Wirklichkeit in den Mittelpunkt. […]. Die-
ser Annahme zufolge gestaltet sich Wissen als soziales Phänomen, welches sich subjektiv
im Transfer gestalten lässt. Je nach Bedarf bzw. Notwendigkeit vollziehen die Akteure in
ihrem Alltag Transferleistungen oder nicht.“ (Oestreicher, 2014, S. 33 f.)
Dieses transferierte Wissen obliegt, so unsere Auffassung, im hochschulischen Kon-
text sowohl einer Komplexitätsreduktion durch die handelnden Akteur:innen selbst
sowie der Notwendigkeit, gestalterische Komponenten einzusetzen, damit eben das
Wissen auch ankommt. Der Geltungsanspruch des Wissens, auch des transferierten
Wissens, nach Wahrheit und Gültigkeit verliert sich auf diesem Transferweg bestmög-
lich nicht und fordert von den Akteur:innen auf unterschiedlichen Ebenen eine Ent-
scheidung: „designating what is being transferred is the first step“ (Oliver, 2009, S. 61).
Im Transfer geht es sowohl um Informationen als auch um Wissen. Aber: Im Gegen-
satz zu bloßen Informationen macht erst Wissen den Menschen handlungsfähig.
3 Wissen in Kommunikation
Der hohe Stellenwert, der dem Wissen beigemessen wird, begründet die Anforderung
an Hochschulen, Wissenstransfer als eine grundlegende Aufgabe anzunehmen.
Dieser Stellenwert markiert gleichzeitig die Zuschreibung, dass Wissen als eine der
wichtigsten Ressourcen zur Bearbeitung gesellschaftlicher Problemlagen gilt, bei-
spielsweise, wenn wissenschaftliches Wissen zu Steuerungswissen für politische Ent-
scheidungen avanciert. Damit diese Bearbeitung gelingen kann, muss Wissen trans-
feriert werden. Wissenstransfer ist maßgeblich auf die handelnden Akteur:innen, ihre
Bereitschaft und Fähigkeit zur Kommunikation angewiesen. Kommunikation bildet
also die Voraussetzung für den Transfer und zugleich gestaltet sie den Transfer von
Wissen (Oestreicher, 2014, S. 37). „Kommunikation ist in diesem Sinne bewusstes und
geplantes, ebenso wie nicht bewusstes, habitualisiertes und nicht geplantes zeichen-
vermitteltes Handeln“ (Reichertz, 2013, S. 50). Kommunikation, im weitesten Sinne
als der Austausch von Informationen zwischen Individuen bezeichnet und in einem
allgemeinen Kommunikationsmodell in der schematischen Darstellung zwischen
Sender und Empfänger verortet, lässt sich im hochschulischen Kontext gleich auf
mehreren Ebenen abbilden. Die Hochschule als gesamte Organisation berichtet nach
außen durch das Kommunikationsmittel der Pressemitteilung über Aktivitäten ihrer
Mitglieder (siehe Beitrag Arend/Niederschuh in diesem Band) und pflegt in unter-
schiedlichen Veranstaltungsformaten den Dialog mit der Gesellschaft (Kinderuni-
versität, Lange Nacht der Wissenschaft, Bürgeruniversität etc.). Innerhalb der Orga-
nisation werden Kommunikationskanäle genutzt, die exklusiv die unterschiedlichen
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Statusgruppen der Hochschulangehörigen adressieren (Portalumgebungen für Stu-
dium und Lehre, ein Netzwerk zur Lehre, der Dies Academicus etc.). In den verschiede-
nen Veranstaltungsformaten (Vorlesung, Seminar, Übung) kommunizieren Lehrende
und Studierende in der Regel exklusiv miteinander. Der disziplinäre Austausch zwi-
schen den wissenschaftlichen Akteur:innen findet hingegen häufig auf Tagungen und
Konferenzen, in gemeinsamen Forschungs- oder Publikationsprojekten sowie inner-
halb diverser Begutachtungsprozesse direkt oder indirekt statt. Beobachtbar ist auf
institutioneller Ebene zudem die Einrichtung zentraler Abteilungen zur Ausgestal-
tung des Wissenstransfers (u. a. sogenannte Transferbüros oder Stabsstellen). Die hier
angedeuteten Kommunikationskanäle sind vor dem Hintergrund der Unterschei-
dung zwischen dem expliziten Wissen und dem impliziten Wissen in Anlehnung an
Polanyi (1966) bedeutsam. Explizites Wissen ist dadurch gekennzeichnet, dass es per-
sonenunabhängig, z. B. anhand von Handbüchern oder Dokumenten, transferiert
werden kann. Implizites Wissen hingegen ist an den jeweiligen Wissensträger gebun-
den und kann vollständig nur im Rahmen eines Personaltransfers übertragen werden
(vgl. Warnecke, 2017).
In dem Grundsatzpapier des Bundesministeriums für Bildung und Forschung
zur Wissenschaftskommunikation (vgl. BMBF, 2019) wird die Bedeutung des Dialogs
zentral herausgestellt und „allgemeinverständliche, dialogorientierte Kommunikation
und Vermittlung von Forschung und wissenschaftlichen Inhalten an Zielgruppen au-
ßerhalb der Wissenschaft“ forciert (ebd., S. 3). Gleichzeitig wird die Zielsetzung for-
muliert, einen „besseren Transfer von Wissenschaftskommunikationsforschung und
-praxis methodisch zu stärken“ (S. 4). Empirische Studien bspw. im Bereich der (Wei-
ter-)Bildungsforschung belegen diesen formulierten Anspruch und verweisen darauf,
dass die Bildungspraxis einen hohen Bedarf an wissenschaftlichem Wissen und wis-
senschaftlich fundierten Konzepten zur Ausgestaltung ihres eigenen Angebots hegt
(Christ et al., 2019, S. 5). Die hohe Relevanz ergibt sich aus den Vorteilen einer wissen-
schaftlich fundierten Bildungspraxis, die sich u. a. in einer Verbesserung der Lehr-
und Lernprozesse ausdrückt und in diesem Zuge beispielsweise auf einer empiri-
schen Beschreibung des Klientels, aber auch der Bildungspraktiker:innen, fußt. Als
besonders relevant für den Umgang mit wissenschaftlichen Befunden wird die Not-
wendigkeit einer übersichtlichen Darstellung, einer sprachlichen Verständlichkeit so-
wie einer anschaulichen Visualisierung erachtet (ebd., S. 27).
Vielleicht ist es wenig überraschend, dass kein einheitliches Verständnis von
Wissenschaftskommunikation existiert (Ball, 2020, S. 4). Allerdings lassen sich drei
Aspekte der Kommunikation voneinander unterscheiden, die sich an der konkreten
Umsetzung bzw. dem Ort der Kommunikation orientieren, nämlich
„erstens den wissenschaftlichen Ideenprozess und die informelle Kommunikation mit
Kollegen im engeren Kreis, zweitens die Weiterverarbeitung, Konkretisierung und Kom-
munikation mit Kollegen, aus der dann drittens die formale, offizielle Kommunikation
wird und das formale Endprodukt von Wissenschaftskommunikation (in Form eines Zeit-
schriften- oder Konferenzbeitrages, Buches usw.), das öffentlich verbreitet wird und zu-
gänglich ist“ (ebd.).
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Darüber hinaus verbindet sich die gegenwärtige Wissenschaftskommunikation zu-
nehmend mit dem gesellschaftlichen digitalen Transformationsprozess. Der freie Zu-
gang zu wissenschaftlichen Informationen (Stichwort: Open Access) oder die Kom-
munikation durch wissenschaftliche Akteur:innen über digitale soziale Netzwerke
(u. a. Facebook, Instagram, Twitter, Clubhouse) gilt gegenwärtig zwar noch immer als
relativ neuer Kommunikationsweg, wird aber gemeinhin anerkannt und von immer
mehr Wissenschaftler:innen gewählt.
Die Digitalisierung hat einen Einfluss auf die Art und Weise der Wissenschafts-
kommunikation. Zum einen werden wissenschaftliche Befunde oder Positionen viel
schneller als in analogen Settings in den öffentlichen Kommunikationsraum gebracht
und bieten darüber hinaus den digital Involvierten die Möglichkeit zur Nachfrage und
Diskussion. Carsten Könneker fragt danach, „wie soziale Medien die externe Wissen-
schaftskommunikation verändern“ (Könneker, 2020, S. 25) und identifiziert neben
den „klassischen“ Akteur:innen in der Wissenschaftskommunikation, wie z. B. Wis-
senschaftsjournalist:innen, so benannte „weitere Akteure“. Darunter finden sich alle
interessierten Bürger:innen, die durch die Wissenschaftskommunikation in sozialen
Medien nun selbst aktiv den Wissenstransfer mitgestalten, z. B. durch die Distribu-
tion der Inhalte sowie eigene Kommentierungen.
Bisher unberücksichtigt bei der Forderung an die Wissenschaft bezüglich Kom-
munikation bleibt die Ressource „Zeit“. Wissenschaftskommunikation benötigt Zeit,
die Wissenschaftler:innen in der Regel aufgrund der umfangreichen Aufgaben in For-
schung, Lehre und Weiterbildung begrenzt zur Verfügung haben. Handlungsroutinen
korrelieren häufig mit Zeitersparnissen, sodass Wege der Wissenschaftskommunika-
tion gezielt gelernt und erprobt werden müssen und im professionellen Handlungsre-
pertoire von Wissenschaftler:innen münden. Exemplarisch ist hier die Studie „Brücken
zum Elfenbeinturm“ von Michael Jonas anzuführen, der den Wissens- und Techno-
logietransfer zwischen Hochschulen und privatwirtschaftlichen Unternehmen unter-
sucht und danach fragt, wie die im Transfer genutzten Handlungspraktiken und -wei-
sen der Akteur:innen charakterisiert sind (Jonas, 2000, S. 10). Er fokussiert also auf die
Mikroebene von Transferprozessen und resümiert im Ergebnis, dass der Wissens
(und Technologie)transfer zentral davon abhängig sei, dass die Akteur:innen „routini-
sierte Handlungspraktiken entwickeln, die in deren Transferweisen eingespeist wer-
den und das Fundament eines erfolgreichen Transfers bilden. [Diese] werden zentral
von den organisationalen Bedingungen beeinflusst und geprägt“ (Jonas, 2000, S. 250).
Mit der Forderung nach Wissenschaftskommunikation und -transfer erweitert sich
gewissermaßen der Aufgabenbereich der Hochschulen, wenngleich dies auch para-
dox erscheint, da es schon immer zu ihren originären Aufgaben gehörte, neues Wis-
sen zu generieren und kritisch zu hinterfragen.
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4 Wissen in Beziehung: Vertrauen in Wissenschaft
„Wissen kann als eine Transaktion bezeichnet werden, als ein Phänomen, das nicht
unabhängig von sozialen Interaktionen existiert“ (Stehr, 2013, S. 51). In sozialen Inter-
aktionen, so wie sie im wissenschaftlichen Kommunikationsprozessen mittelbar und
unmittelbar stattfinden, gilt Vertrauen als wichtige Voraussetzung für einen gelingen-
den Wissenstransfer. Vertrauen wird in der sozialwissenschaftlichen Forschung in
den letzten Jahren verstärkt in den Blick genommen (vgl. Schweer, 1997; Tiefel, 2016)
und eine Verbindungslinie zur Komplexitätsreduktion findet sich so auch schon bei
Niklas Luhmann. Als ein zentrales Bezugsproblem stellt Luhmann die Komplexität in
Vertrauensbeziehungen heraus (Luhmann, 2014, S. 4). Komplexität impliziert, „daß
die Welt mehr Möglichkeiten zulässt, als Wirklichkeit werden können, und in diesem
Sinne ‚offen‘ strukturiert ist“ (ebd., S. 5). Durch Vertrauen findet Komplexitätsreduk-
tion statt, wobei Vertrauen als „eine Mischung aus Wissen und Nicht-Wissen“ (S. 31)
bezeichnet werden kann. Diesem Thema widmen sich auch Hadjar Mohajerzad und
Inga Specht in diesem Band.
Im Zuge der Modernisierung der Gesellschaft hin zur funktionalen Ausdifferen-
zierung in unterschiedliche Teilsysteme findet Vertrauen nicht mehr nur in zwischen-
menschlichen Beziehungskonstellationen statt, sondern auch auf der Ebene gesell-
schaftlicher Institutionen (Wagenblass, 2015, S. 1826). „Luhmann begreift Vertrauen
als Scharnier zwischen unterschiedlichen Systemen, das in der Lage ist, Komplexität
zu reduzieren, Erwartungen zu stabilisieren und dadurch Handlungsmöglichkeiten
systematisch zu erhöhen“ (ebd.).
Obwohl das Vertrauen in die Wissenschaft bzw. in wissenschaftliche Befunde in
den letzten Jahren leicht angestiegen ist und 46 % der Befragten im Zuge einer reprä-
sentativen Bevölkerungsumfrage angeben, Vertrauen in Wissenschaft und Forschung
zu empfinden, ist dieser Anstieg nicht grundlegend optimistisch zu interpretieren.
Demgegenüber stehen ebenso 46 % der Befragten, die in ihrer Haltung unentschie-
den sind, sowie weitere 8 %, die angeben, wissenschaftlichen Erkenntnissen eher
nicht bzw. nicht zu vertrauen (vgl. Wissenschaftsbarometer, 2019). Diese Tatsache
könnte, neben dem in den Landeshochschulgesetzen verankerten Auftrag des Wis-
senstransfers von Hochschulen, ein Grund dafür sein, dass immer mehr Hochschu-
len Strategien entwickeln, die Ergebnisse ihrer Forschungsarbeiten so aufzubereiten,
dass sie zivilgesellschaftlich nachvollziehbar sind, gesellschaftliche Transformations-
prozesse präzise und gleichzeitig verständlich analysieren und häufig mit Verzicht auf
eine disziplineigene Fachsprache vermittelt werden. Neben der Auswahl der wichtigs-
ten Befunde werden entsprechend Formulierungen gewählt oder Modelle entwickelt,
die in verkürzter Form wissenschaftliche Erkenntnisse darstellen und in die zivil-
gesellschaftlich relevanten Lebensbereiche übersetzbar sind. Aber was passiert in die-
sem Prozess der Reduktion und der Verdichtung mit dem wissenschaftlich generier-
ten Wissen?
Die Frage nach dem Vertrauen in wissenschaftliche Erkenntnisse ist aktueller
denn je. Zu viele an dieser Stelle nicht näher auszuführende Beispiele sind bekannt,
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in denen die Vereinfachung komplexer Sachverhalte zu Informationsverlusten und
Verunsicherung geführt haben. Wenn wir das Vertrauen in die Wissenschaft themati-
sieren und dieses im Zusammenhang mit dem Wissenstransfer diskutieren, darf
auch die Seite der wissenschaftlichen Akteur:innen nicht ignoriert werden. Mit der
Entscheidung Wissenstransfer zu befördern, sind Risiken ganz neuer Colour verbun-
den. Wissenschaftskommunikation im öffentlichen, gerade im digitalen Raum bringt
weitere Akteur:innen auf den Plan und Wissenschaftler:innen sehen sich nicht selten
mit Kritik, ja regelrechten Anfeindungen konfrontiert, die im wissenschaftlichen Dis-
kurs so nicht stattfinden würden. Das Vertrauen, beispielsweise über einen Rückhalt
durch die institutionelle Anbindung an die Hochschule vor diesen Angriffen ge-
schützt zu sein, kann – so ist anzunehmen – als äußerst gering angesehen werden. So
sollten sich auf der Ebene der Hochschulleitung und -kommunikation die Verant-
wortlichen durchaus die Frage erlauben lassen, inwiefern sie die eigenen Hochschul-
angehörigen einerseits zur Wissenschaftskommunikation anregen und unterstützen
können und anderseits diese vor Imageverlust und Anfeindungen bewahren.
5 Wissen in Form: Zur Rolle des Designs im
Wissenstransfer
Die Frage nach der Reduktion von Komplexität im Wissenstransfer tangiert unter-
schiedliche Ebenen der Kommunikation und des praktischen Wissenschaftshandelns.
Entsprechend dem Bedeutungszuwachs des Visuellen erscheint der Verweis auf das
Design daher besonders relevant. Design umfasst Gestaltung sowie Formfindung und
hat überwiegend die Reduktion zur Aufgabe. Design als „the general arrangement of
the different parts of something that is made, such as a building, book, machine, etc.“
und „[…] the art or process of deciding how something will look, work, etc. by drawing
plans, making computer models“ (Oxford Dictionaries, 2021). Charakteristisch für das
Design ist der historische Übergang von der Industriekultur zur Designkultur. Klaus
Krippendorff markiert diesen Übergang als eine Trajektorie der Artefaktualität, skiz-
ziert also den Entstehungskontext der Artefakte. Ausgehend von Produkten und der
Anforderung an Nützlichkeit und Funktionalität differieren die Artefakte des Designs
zu Waren und Dienstleistungen, Interfaces, Netzwerken sowie Multiuser-Systemen,
Projekten hin zum Diskurs (vgl. Krippendorff, 2013, S. 28). Die Übergänge sind je-
doch nicht trennscharf in einer zeitlichen Abfolge zu lesen, vielmehr überlagern sich
die Aufgabenstellungen und existieren parallel. Neben den typischen Berufspraktiken
und Handlungsfeldern, die mit der Herstellung dieser Artefakte einhergehen, fordert
der erkenntnistheoretische Designdiskurs, Design als autonome Disziplin zu etablie-
ren. So positioniert Claudia Mareis den Begriff „Design“ in der Designforschung als
Wissenskultur, es „werden Designpraktiken und -objekte nicht einzig unter dem Ge-
sichtspunkt eines Erkenntnisgewinns befragt, vielmehr werden in dieser Befragung
auch die konventionellen Grenzen zwischen den sozialen Feldern (oder Systemen)
Design, Wissenschaft, Technik und Kunst neu ausgehandelt und verstetigt“ (Mareis,
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2011, S. 10). Die Verortung des Designs in der Forschung im Sinne des (research
through design) soll jedoch nicht Bestandteil der hier vorgelegten Beiträge sein. Viel-
mehr wird das Design in seinen Handlungsfeldern und ihren Artefakten befragt, um
Möglichkeiten des universitären Wissenstransfers und vor allem der Komplexitäts-
reduktion neu auszuhandeln.
Von großer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang der Erkenntnisprozess des
Designs, der sich nach Nigel Cross (1999) in drei Ebenen differenzieren lässt. Zum
einen stellen für das Design die Bezugspunkte des Wissens (Things to know) die
künstlich erschaffene Welt des Menschen dar, eine durch Objekte, Sprache und Bilder
konstruierte Welt. Zum anderen beschreibt er als Wege des Wissens (Ways of know-
ing) die Vorstellungskraft und Praktikabilität als Art und Weise, wie Designer:innen
mit Wissen arbeiten. Neben der wichtigen Expertise der Gestalter:innen auf indivi-
dueller Ebene wie Intuition, Erfahrung oder ästhetischem Empfinden wird auch die
kontextuale Nutzung des Designs im Sinne einer Funktionalität angesprochen. Zu-
letzt benennt er die Wege der Erkenntnis (Ways of finding out) dieser Modellierung
und Synthetisierung als Methodik, Wissen zu bearbeiten und verfügbar zu machen
(Cross, 1999, S. 7). Wie kann dieser Erkenntnisprozess des Designs helfen Wissens-
transfer zur ermöglichen, welche genuinen Strategien kann das Design hier anbie-
ten? Klaus Krippendorff spricht hierbei von „Verstehen zweiter Ordnung“, dass es den
Designer:innen ermöglicht, rekursive Diskurse als human-centered Design zu gestal-
ten. „[…] jede Stakeholdergemeinschaft kultiviert ihren eigenen Diskurs, ihre eigenen
Verstehensweisen und Kompetenzen. […] Designer:innen müssen versuchen, die
Standpunkte ihrer Stakeholder zu verstehen und sie in Verbindung zu bringen“ (Krip-
pendorff, 2013, S. 96). Das Verstehen zweiter Ordnung definiert er wie folgt: „…Da
sich die Bedeutung anderer nicht direkt beobachten lassen, müssen sie, […] entweder
in Interaktionen mit ihnen erfahren werden oder sich in Gesprächen mit ihnen erge-
ben. Das Verstehen zweiter Ordnung ist seiner Natur nach dialogisch“ (ebd., S. 101).
Designer:innen nutzen ihre Befähigung demnach nicht nur als individuelle Expertise,
als implizites Wissen zur Formfindung und Gestaltung, sondern auch, um das Verste-
hen von Verstehensweisen, in unserem Fall der an Wissenschaftskommunikation be-
teiligten Akteur:innen, rekursiv in das eigene Handeln (Verstehen) und in ein prakti-
kables Design, eine Form der Komplexitätsreduktion, zu überführen.
Um die Rolle zu klären, die die Gestaltung für die Komplexitätsreduktion auf den
zwei Ebenen „Wissen“ und „Rezeption“ spielt, sollen auch die Rezipient:innen zum
Design befragt werden. Aus Design-Sicht stellt die Praktikabilität, die Anwendbarkeit
und Zugänglichkeit von Wissen im Zuge seiner Nutzung ein entscheidendes Merk-
mal dar. Design ist somit kein Selbstzweck, nur einer ästhetischen Formfindung oder
Funktionalität verpflichtet, sondern Design kann u. a. komplexe Aufgaben strukturie-
ren (Rittel, 1973) und es nutzt seine Möglichkeiten, komplexe Sachverhalte sichtbar zu
machen und somit Wissen in eine Handlungsfähigkeit zu überführen. Diese Hand-
lungsfähigkeit kann kritisch betrachtet werden; so besitzt Design die Befähigung der
Verführung und der Täuschung (Flusser, 1997). Besteht demnach die Gefahr, dass die
Aufbereitung wissenschaftlicher Befunde mit den Methoden des Designs einer onto-
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logischen Grundhaltung des Wissenstransfers widerspricht? Besitzt das Design bei-
spielsweise eine Aufforderung zur Handlung, so stellt sich die Frage, ob diese Hand-
lung aus dem transferierten Wissen gerechtfertigt ist? Einer Handlungsaufforderung
gehen Erkennen, Exploration und Vertrauen in ein Artefakt, ein Designobjekt voraus
(Krippendorff, 2013, S. 124). Angewandt auf die Themen „Wissenstransfer“ und „Kom-
plexitätsreduktion“ bedeutet dies: Erkennen des Wissens im Kontext. Wissen wird
also passend zur Anwendungssituation durch Design in Form gebracht und von den
Rezpient:innen darin erkannt. Dem Erkennen folgt die Exploration, das Wissen kann
erkundet, auf eigenständige Weise entdeckt werden. Dies jedoch ist nicht immer der
Fall; oft wird das Wissen in bereits aufbereiteter, linearer Weise vermittelt, bspw. wäh-
rend der Covid-19-Pandemie durch zahlreiche Videoformate, Podcasts und Streaming-
Angebote. Eine eigenständige Exploration ist somit nicht immer gegeben. Die Diszi-
plin des Interaction Design ermöglicht jedoch die von Krippendorff erwähnte Bestäti-
gung durch Interaktion; sie macht eine explorative Nutzung bspw. von Daten möglich.
Diese Disziplin erweitert Designentscheidungen um den Faktor „Zeit“ sowie um In-
teraktion. Daten werden als dynamisches Element visualisiert und ermöglichen den
Nutzer:innen dadurch ein Arbeiten mit dem Wissen. Das Design schafft die Möglich-
keit des visuellen Denkens: Wissen ist nicht mehr nur linear zu rezipieren, es kann
explorativ erforscht werden. Eine andere Methode der Exploration stellt das Mapping
dar, eine variantenreiche Methode der Visualisierung. Mapping ermöglicht es in diver-
sen Handlungsfeldern, dem Wissen eine Form zu geben, unterschiedliche Inhalte in
ihren Beziehungen zueinander sichtbar zu machen sowie Grundlagen für die Aus-
wahl und Struktur der Inhalte zu geben. Erkenntnisse werden somit nicht erst im
abschließenden Artefakt sichtbar gemacht, sondern bereits durch visuelle Aufberei-
tung, Auswahl und Veränderung ermöglicht. „Mit Foucault gedacht, sind Diskurse
nicht bloß als ein Sprechen über die Dinge zu verstehen, sondern selbst als Praktiken,
‚die systematisch die Gegenstände bilden, von denen sie sprechen‘“ (Mareis, 2011).
Der Exploration folgt das Vertrauen. Vertrauen in das System und seine Erschei-
nungsform. Neben diesen integrativen Merkmalen des Designs sind gestalterische
Designentscheidungen auch häufig von den Gestalter:innen selbst abhängig. In letz-
ter Instanz entscheidet die gestalterische Expertise über die Formfindung: Welches
Design passt zu welchem Anwendungsfall? Denn die Auswahl der Inhalte, ihre Auf-
bereitung und Erkennbarkeit werden durch Kommunikationsziele und Fragestellun-
gen bestimmt. So situiert sich das Design in den ganz unterschiedlichen in diesem
Sammelband vertretenen Disziplinen in einem Spannungsfeld zwischen praxisorien-
tiertem und experimentellem Vorgehen. Während einige Designer:innen vorrangig
forschungsgeleitet arbeiten (Beitrag von Bitten Stetter), bevorzugen andere eher eine
explorative (Beiträge von Carmen Hartmann-Menzel und Andreas Teufel) oder auch
analytische (Beitrag von Tanja Godlewsky und Claudia Herling) Betrachtungsweise.
Die skizzierte Thematik zu einer eigenständigen Rolle des Designs im Wissenstrans-
fer sind ihre Themenfelder.
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6 Wissen im Diskurs: Zu den Beiträgen des
Sammelbandes und der Illustration
Der Band bearbeitet die Reduktion von Komplexität im Wissenstransfer auf drei Ebe-
nen. Die vorgenommene Systematisierung der Beiträge ist ein Vorschlag und wir sind
uns darüber bewusst, dass auch eine andere Ordnung möglich gewesen wäre. Im
ersten Abschnitt versammeln sich Beiträge, die ihren Fokus auf den Dialog bzw. die
Beziehung von Wissenschaft und Gesellschaft setzen. Der zweite Abschnitt liefert
Beispiele und Einblicke in die Gestaltung des Wissenstransfers innerhalb der Hoch-
schulen. Im letzten Abschnitt versammeln sich Beiträge, die in ihrer disziplinären
Verortung dem Design zuzurechnen sind. Allen Beiträgen gemeinsam ist, unabhän-
gig dieser Zuordnung zu den einzelnen Abschnitten, dass sie die Rolle des Designs,
mal mehr mal weniger, thematisieren.
Wissenstransfer I: Dialog Wissenschaft und Gesellschaft
Im ersten Beitrag der Soziologin Hadjar Mojaherzad und der Erziehungswissen-
schaftlerin Inga Specht vom Deutschen Institut für Erwachsenenbildung/Leibniz-
Zentrum für Lebenslanges Lernen nehmen die Autorinnen das Vertrauen in Wissen-
schaft aus einer systemtheoretischen Perspektive in den Blick. Unter Bezugnahme
eines fiktiven Beispiels wird die Funktion von Vertrauen in Wissenschaft und die
Rolle von Informationen für Vertrauensbildung bearbeitet. Im Beitrag wird eine Sys-
tematisierung von Faktoren, die Vertrauen in Wissenschaft durch ihre Öffentlichkei-
ten beeinflussen, vorgeschlagen, gestützt auf die Sichtung und Analyse des aktuellen
Forschungsstandes zu Vertrauen in Wissenschaft. Vertrauen in Wissenschaft dient
aus systemtheoretischer Perspektive der Komplexitätsreduktion. Die Darstellung bzw.
das Design der transferierten Inhalte spielen eine nicht zu unterschätzende Rolle,
denn – so die Autor:innen – Laien haben mehr Vertrauen in wissenschaftliche Texte,
wenn die Texte präzise und nicht widersprechend geschrieben sind. Mojaherzad und
Specht zeigen auf, dass auch die Gestaltung von Abbildungen in wissenschaftlichen
Publikationen einen Einfluss auf das Vertrauen haben können.
Im zweiten Beitrag von Arne Arend, Student der Pädagogik, und Liska Nieder-
schuh, Studentin der Soziologie, beide an der Universität Halle, werden mit Verweis
auf die Soziologen Rudolf Stichweh und Andrew Abbott wissenschaftliche Kommuni-
kationszusammenhänge analysiert. Im Mittelpunkt steht die Bedeutung der Textsor-
ten der research article abstracts sowie universitärer Pressemitteilungen im Rahmen
interner und externer Wissenschaftskommunikation. Diese Textsorten werden auf
Hinweise überprüft, wie es in diesen Texten gelingt, die Komplexität der Original-
publikation zu reduzieren. Neben forschungspraktischen Hinweisen wird zum Ende
des Beitrags dafür plädiert, die prominenten linguistischen Untersuchungen dieser
Textsorten um einen soziologischen Zugang hinsichtlich der Sicherung von An-
schlussfähigkeit wissenschaftlicher Erkenntnis zu ergänzen.
Die Literatur- und Kulturwissenschaftlerin Marina-Rafaela Buch, die Sozialarbei-
terin Cäcilia Jeggle und die Soziologin Ariadne Sondermann des Transfernetzwerks
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Soziale Innovation – s_inn – ein Verbundprojekt der BMBF-Förderinitiative „Innova-
tive Hochschule“ der Katholischen Hochschule NRW und der Evangelischen Hoch-
schule Rheinland-Westfalen-Lippe – bearbeiten im dritten Beitrag ausgewählte grund-
legende Fragen des Sammelbandes, nämlich: Wie kann Wissenschaftskommunika-
tion dialogisch und partizipativ gestaltet werden? Welche Übersetzungen müssen
hierfür geleistet und umgesetzt werden? In welcher Weise verändern die jeweiligen
Zielgruppen – bspw. Bürger:innen, bei denen keine Nähe zu akademischer Sprache
vorausgesetzt werden kann – die Kommunikationsprozesse? Die Komplexitätsreduk-
tion wird in diesem Beitrag weniger für die visuelle, sondern für die sprachliche Ebene
diskutiert.
Den ersten Abschnitt des Bandes zum Dialog von Wissenschaft und Gesellschaft
beschließen die Diplom-Pädagogin und Bildungsökonomin Kathrin Bock-Famulla
von der Bertelsmann Stiftung gemeinsam mit der Erziehungswissenschaftlerin Feli-
citas Sander von der FernUniversität in Hagen mit ihrem Beitrag zum „Wissenstrans-
fer im Bildungsmonitoring“. In dem Beitrag wird zunächst auf einer übergeordneten
Ebene der Wissenstransfer im Bildungsmonitoring und die Notwendigkeit von Kom-
plexitätsreduktion bearbeitet. Bildungsmonitoring gilt gewissermaßen als eine „klas-
sische“ Variante des Wissenstransfers und muss sich gleichzeitig mit Prozessen der
Komplexitätsreduktion und des Komplexitätsaufbaus auseinandersetzen, um an der
Komplexität der Realität nicht zu scheitern. Anhand des Beispiels des „Ländermonito-
rings Frühkindliche Bildungssysteme“, einem Bildungsbericht, zeigen die Autorin-
nen, wie, auch auf visueller Ebene, Bildungsdaten so aufbereitet und dargestellt wer-
den, dass sie für unterschiedliche Akeur:innen (u. a. Praxis, Politik, Verwaltung) im
besten Falle verständlich werden.
Wissenstransfer II: Dialog und didaktische Komplexitätsreduktion in
hochschulischen Lehr-/Lernsettings
Die Bearbeitung von Wissen und Wissensproduktion spielt in jedweder akademi-
schen Disziplin eine zentrale Rolle. In diesem Zusammenhang steht auch immer die
Frage nach dem Curriculum im Vordergrund, d. h., welches Wissen soll in Lehr-/
Lernprozessen vermittelt werden, was ist lehrreich und lernenswert? Die systemati-
sche Strukturierung und die didaktisch sinnvolle Integration von Forschungsbefun-
den in die Hochschullehre ist ein zentraler Handlungsbereich im Wissenstransfer
und betrifft alle Disziplinen. Unter dem Stichwort des „Forschenden Lernens“ – maß-
geblich durch Ludwig Huber geprägt – wurden und werden in den letzten Jahren ins-
besondere im hochschuldidaktischen Diskurs Ansätze aufgegriffen und die Frage dis-
kutiert, wie Wissenstransfer gelingen kann und ob mit dem Forschenden Lernen der
Weg zum:zur kritisch-reflexiven Weltbürger:in beschritten ist (vgl. Kergel & Hepp,
2016). In diesem Abschnitt versammeln sich Beiträge, die ihr Hauptaugenmerk auf
hochschulische Lehr-/Lernsettings legen und Anregungen zur didaktischen Gestal-
tung des Hochschullernens geben. Versammelt sind sowohl Beiträge aus der grund-
ständigen Hochschullehre als auch Beiträge, die dem Bereich der wissenschaftlichen
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Weiterbildung zuzuordnen sind als immer wichtiger werdende Aufgabe von Hoch-
schulen.
Die Erziehungswissenschaftlerinnen Miriam Hörnlein von der Martin-Luther-
Universität Halle-Wittenberg und Janine Kuhnt-Rose, Friedrich-Schiller-Universität
Jena, fragen nach den Folgen digitaler Lehre für die Vermittlung komplexer wissen-
schaftlicher Wissensbestände. Dabei wird die These verfolgt, dass gerade der abrupte
Übergang zur digitalen Hochschullehre, wie er seit Pandemiebeginn an vielen Hoch-
schulen praktiziert werden musste, eine Verschärfung der vieldiskutierten und durch-
aus stark kritisierten Effekte des Bologna-Prozesses (Verknappung von Zeitressour-
cen, „Verschulung der Hochschullernens“) evoziere. Die gesteigerte Anforderung, in
digitalen Seminaren Wissen in einem funktionalen Design aufzubereiten, das es er-
möglicht, erworbenes Wissen messbar zu machen und in kürzeren Zeitabständen zu
präsentieren, erhöht zusätzlich den Druck auf die Akteur:innen. Dies legt einen prag-
matischen Umgang mit universitären Bildungsangeboten im Sinne einer Bildungs-
dienstleistung nahe, die von Studierenden beansprucht wird. Die Autor:innen sehen
die Muße im Studium in Gefahr und meinen damit die Zeit, die befreit ist von jeg-
licher Zweckbindung. Dadurch würde sich auch die Definition des Studienerfolgs ver-
ändern, so beschreiben sie: „Erfolg wäre dann nicht daran zu messen, dass die im
Seminarplan präsentierte Idee erfolgreich vermittelt, konsumiert und reproduziert
werden konnte und sich dieser Erfolg in einer möglichst guten Leistungsbewertung
spiegelt, sondern daran, dass unter den Pandemiebedingungen, in deren Rahmen
Freiheit begrenzt wird, Muße zur Aneignung wissenschaftlichen Wissens dennoch
möglich wird.“
Komplementär zu dieser analytischen Auseinandersetzung von Hörnlein und
Kuhnt und der Frage, wie unter Pandemiebedingungen und im Zuge einer Komplexi-
tätsreduktion die Muße im Studium ausgehebelt werde, wird im Beitrag von Betriebs-
ökonomin Claudia Brönimann, Betriebswirtin Martina Bechter und Management-
kybernetiker Ronald Ivancic, allesamt an der OST-Ostschweizer Fachhochschule, ein
besonderes Lehr-/Lernsetting vorgestellt. In studentischen Beratungsprojekten, die
von Unternehmen und Organisationen beauftragt und entlohnt und von Dozent:innen
betreut werden, sollen Studierende in einem einfachen didaktischen Setting für die
komplexen Herausforderungen des Arbeitsmarktes vorbereitet werden. Im Mittel-
punkt dieses Lehr-/Lernformates stehen Fragen des professionellen Projektmanage-
ments sowie Beratungsleistungen im unmittelbaren Dialog zwischen den auftrag-
gebenden Unternehmen und den Lehrenden mit ihren Studierenden. Die Autoren-
gruppe attestiert diesem didaktischen Format eine hohe Wirkung im Sinne von
Berufsfähigkeit: „Reale studentische Beratungsprojekte bieten somit in einer ein-
fachen Form Potenziale, zu erlernen mit herausfordernden Fragestellungen der Praxis
umzugehen.“
Der Beitrag von der Soziologin Katharina Resch und dem Wirtschaftspädagogen
Peter Slepcevic-Zach schließt sich dem vorherigen gut an, denn in diesem wird Ser-
vice-Learning als didaktisches Lehr-/Lernsetting in der Hochschulbildung anhand
zweier Beispiele an den Hochschulstandorten Graz und Wien vorgestellt und bezüg-
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lich des Potenzials für den hochschulischen Wissenstransfer ausgeleuchtet. Service-
Learning meint die Verbindung eines gesellschaftlichen Engagements der Studieren-
den (Service) mit dem Erwerb von fachlichen, methodischen und sozialen Kompe-
tenzen (Learning) – methodisch-didaktisch durch die Hochschullehrenden begleitet.
Es werden praxisnahe Fragestellungen, die einen realen Bedarf decken, von den Stu-
dierenden in Kooperation mit den Praxispartner:innen erarbeitet. Für den deutsch-
sprachigen Hochschulraum bescheinigen Rech und Slepcevic-Zach diesem hand-
lungsorientierten Ansatz eine eher geringe Prominenz. Deutlich wird, dass Service-
Learning an sich bereits einen Wissenstransfer bereithält. Der Beitrag zeigt auch die
Komplexität der Ebenen im hochschulischen Wissenstransfer auf und legt die Schwie-
rigkeiten dar, diese empirisch festzuhalten und daraus Gestaltungsmöglichkeiten für
die Lehre abzuleiten.
Kommunikations- und Medienwissenschaftler Volker Banholzer von der Techni-
schen Hochschule Nürnberg befasst sich in seinem Beitrag ebenfalls mit dem Ser-
vice-Learning-Ansatz und analysiert anhand eines Projektes Herausforderungen der
Reduktion von Komplexität im hochschulischen Wissenstransfer in einer Verzah-
nung von forschungsnahem Lernen (Research-Based-Learning) und Lernen durch
Lehren. „Die Komplexität der modernen Welt erfordert Modelle, die mit Faktoren der
Kontingenz, der Unsicherheit, der Konflikthaftigkeit, des Pluralismus sowie der Vola-
tilität und Ambiguität von Entwicklungsprozessen umgehen kann.“ Diesem Anspruch
folgend werden in einem Projekt im Studiengang Technikjournalismus/Technik-PR
sowohl Prozesse wissenschaftlicher als auch journalistischer Komplexitätsreduktion
beschrieben. Einerseits erarbeiten Studierende den Themenbereich „Bioökonomie“
und konzipieren daraus eine Trainings-/Lerneinheit für Schülermedien (Zeitungen/
Blogs/Radio). Als theoretische Rahmung orientiert sich Banholzer am pädagogischen
Ansatz John Deweys, der Lernen ausgehend von konkreten Problemlagen und der
Diskussion möglicher Lösungswege mithilfe wissenschaftlicher Unterstützung mo-
delliert hat.
Mit den handlungspraktischen An- und Herausforderungen, denen sich Fach-
kräfte im Feld der Sozialen Arbeit stellen müssen, setzen sich die Sozialwissenschaft-
lerin Julia Breuer-Nyhsen von der an der Katholischen Hochschule NRW und die Pro-
fessorin für Theorien der Sozialen Arbeit an der Hochschule Darmstadt, Verena
Klomann, in ihrem Beitrag auseinander. Die Autorinnen fokussieren auf die hoch-
schulische Qualifizierung künftiger Sozialarbeiter:innen und führen mittels eines
professionstheoretischen Zugangs aus, wie sich die Komplexität des im Studium an-
zueignenden Wissens und der spezifischen Art seiner späteren Nutzung in der pro-
fessionellen Praxis als zentrale Charakteristika professioneller Sozialer Arbeit darstel-
len. Sie zeigen dabei auf, dass statt einer Reduktion von Komplexität die Annahme der
didaktischen Herausforderung geboten ist, Studierenden Lust auf die Komplexität zu
erfassender, kritisch zu hinterfragender und zu diskutierender Lerninhalte zu ma-
chen, und wie Hochschullehrende sie bei diesem Prozess der Wissensaneignung
begleiten.
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Die beiden letzten Beiträge dieses Abschnitts fokussieren auf Lehr-/Lernkontexte
im Bereich der Wissenschaftlichen Weiterbildung. Die Überschneidung von Wei-
terbildung und Hochschulbildung existiert nicht zuletzt auch durch die den Hoch-
schulen gestellte Aufgabe zur Ausgestaltung der wissenschaftlichen Weiterbildung
sowie von der Kultusministerkonferenz formuliert als „die Fortsetzung oder Wieder-
aufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer ersten Bildungsphase und in
der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientätigkeit, wobei das wahr-
genommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen und didaktischem Niveau der
Hochschule entspricht“ (KMK, 2001, S. 2 f.). Damit ist wissenschaftliche Weiterbil-
dung immer auch ein Verbindungsglied zu anderen, außerwissenschaftlichen Gesell-
schafts- und Funktionsbereichen, nämlich bereits in dem Moment, in dem Hoch-
schullehrende und die zumeist berufstätigen Teilnehmer:innen des Weiterbildungs-
angebots im Lehr-/Lernsetting aufeinandertreffen.
Die Erziehungswissenschaftlerin Anita Mörth von der FernUniversität in Hagen
legt in ihrem Beitrag ein Verständnis von Wissenstransfer als kommunikativem Ge-
schehen zugrunde, in dem über die Begegnung unterschiedlicher Sichtweisen von
Akteur:innen gemeinsam Wissen entsteht. Sie fokussiert auf die wissenschaftliche
Weiterbildung als Zwischenraum gesellschaftlicher Subsysteme und skizziert anhand
eines Weiterbildungsangebots, wie durch die Beforschung der eigenen beruflichen
Praxis Wissenstransfer ein eigenes didaktisches Format erlangen kann. Ganz ähnlich
den Beiträgen von Claudia Brönimann, Martina Bechter, Ronald Ivancic sowie Katha-
rina Resch und Peter Slepcevic-Zach zeigt sich im Beitrag von Anita Mörth, dass die
Integration außerhochschulischer Perspektiven in Lernformate für das Verstehen der
eigenen Handlungspraxis dienlich sein kann, unabhängig davon, ob diese Praxis be-
reits real existiert oder erst zukünftig angestrebt wird.
An den Beitrag anschließend und ebenfalls im Bereich der wissenschaftlichen
Weiterbildung zu verorten, stellen die Erziehungswissenschaftler:innen Benjamin
Klages von der Universität Potsdam, Anita Mörth und Eva Cendon, beide an der Fern-
Universität in Hagen, eine Untersuchung vor, die danach fragt, warum eine Theorie-
Praxis-Verzahnung in der wissenschaftlichen Weiterbildung als didaktisches Design
verstanden werden kann, das Erfahrungen bündelt, Handlungen strukturiert und da-
durch zur Komplexitätsreduktion beiträgt. Gegenstand der vorgestellten Untersu-
chung sind Interviews mit Studierenden, Studiengangleitenden und Lehrenden aus
Studienangeboten wissenschaftlicher Weiterbildung, die thematisch auf die Verzah-
nung von Theorie und Praxis fokussieren. Gefragt wird nach den wahrgenommenen
Bedeutungen der Orientierung sowohl an wissenschaftlichen Standards als auch an
unmittelbarem berufs-/lebensweltpraktischen Nutzen der Studienangebote. In ihrem
Beitrag zeigen die Autor:innen auf, dass das Aufeinandertreffen der gesellschaftlichen
Systembereiche, vertreten einerseits durch die Studierenden mit ihren persönlichen
und berufsfeldspezifischen Interessen und anderseits durch die Hochschuldozent:in-
nen im Zusammenhang einer Bildungsmaßnahme als konkrete Form von Wissens-
transfer zu verstehen ist.
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Wissenstransfer III: Design im hochschulischen Wissenstransfer
Sind Designer:innen mehr und mehr Consultants? Dieser Frage geht die Inter-
aktionsdesignerin Carmen Hartmann-Menzel von der Hochschule für Gestaltung
Schwäbisch Gmünd nach. Sie diskutiert die Rolle interaktiver Systeme in der Wis-
sensvermittlung und stellt Formen der Vermittlung von wissenschaftlichen Erkennt-
nissen anhand verschiedener Beispiele aus der Hochschullehre vor, bspw. Ergebnisse
der Bachelorarbeit „Tangible Chemistry“ in Kooperation mit dem TUMlab des Deut-
schen Museums in München. Sie beleuchtet darüber hinaus Szenarien als Möglich-
keit zur Darstellung und Bewertung komplexer Sachverhalte und zeigt die Möglich-
keiten auf, dass Design die Anforderungen an den Prozess sowie dessen Beteiligte im
Kontext wissenschaftlicher Wissensvermittlung gestaltet.
Im Beitrag von Andreas Teufel von der Hochschule Bremen, unter dem Titel
„Komplexität aushalten“, werden die verschiedenen gestalterischen Ebenen von Da-
tenvisualisierungen aufgezeigt. Er benennt die Visualisierung von Daten als „visuali-
siertes Denken“. Zugrundegelegt werden die Bedeutungen von Symbolen, Icons und
Index nach Peirce, um mittels verschiedener, auch historischer Beispiele wie einer
Karte des Russlandfeldzugs 1812–1813, die Aspekte der Aufbereitung von Daten durch
das Design zu illustrieren. Geschwindigkeit, Informationsdichte, Prägnanz und Inter-
aktion helfen dabei, Komplexität zugänglich zu gestalten. Datenvisualisierungen
schaffen eine eigenständige Form des Verstehens, indem sie helfen, mentale Modelle
abstrakter Zusammenhänge zu entwickeln.
Welche Auswirkungen gendergeprägte Designentscheidungen haben können,
zeigen Tanja Godlewsky und Claudia Herling auf. Beide sind sowohl Mitglieder im
International Gender Design Network als auch in der Lehre an verschiedenen Hoch-
schulen tätig. In Ihrem Beitrag weisen sie auf alltägliche, aber nicht immer offensicht-
liche Designentscheidungen hin, welche Geschlechterrollen sich auf visueller Ebene
manifestieren können. Formen, Farben und Schriften sind nicht genuin weiblich oder
männlich; sie werden jedoch als kulturell bedingte Gendercodes gelernt, wahrgenom-
men und finden insbesondere in geschlechtsspezifischen Entwürfen Anwendung.
Entscheidet Design über Leben und Tod? Den dritten Abschnitt des Bandes zum
Design im hochschulischen Wissenstransfer beschließt die Diplom-Designerin Bitten
Stetter von der Zürcher Hochschule der Künste. Sie analysiert Wege der Erkenntnis
für Forscher:innen und Proband:innnen als Gestalter:innen von Daten mit den Mit-
teln des Designs. Die vorgestellten Mappingmethoden, die je nach Disziplin unter-
schiedliche kartografische Strategien anwenden, bieten vielfältige Möglichkeiten, um
der Komplexität gerecht zu werden und Wissen zu destillieren. Zentral dabei sind
zwei Begriffe: „Ästhetik“ und „Komplexität“, wobei der letzte im Zentrum dieses Ban-
des steht und uns Menschen auf unterschiedlichste Weise herausfordert.
Zur Illustration: Eine Art Metaphern der Komplexitätsreduktion im Wissenstransfer
Die Verwendung einer bebilderten Sprache findet sich in Lehr-/Lernprozessen häufig.
In der antiken Rhetorik wurden Metaphern ausschließlich als sprachliche Stilfigur
definiert. Nach Lakoff und Johnson begrenzt sich die Verwendung von Metaphern
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nicht nur auf das Sprachliche, sondern ist mit dem menschlichen Denken, Erleben
und Handeln maßgeblich verbunden. „Das Wesen der Metapher besteht darin, dass
wir durch sie eine Sache oder einen Vorgang in Begriffen einer anderen Sache bzw.
eines anderen Vorgangs verstehen und erfahren können“ (Lakoff  & Johnson, 2000,
S. 9). Zur sprachlichen Erfassung nicht gegenständlicher Phänomene (vgl. Guski,
2007), wozu zweifelsohne auch Lern-, Bildungs-, und Reflexionsprozesse als wichtige
Zielperspektive von Wissenschaftskommunikation gehören, liegt die Verwendung
von Metaphern also nahe und die Alma Mater, die nährende Mutter, die die Studieren-
den mit Bildung und Wissen um- und versorgt, ist inzwischen weniger Metapher als
feststehender Begriff im akademischen Sprachgebrauch. Die sprachliche Ubiquität
der Metaphern begleitet auch die wissenschaftliche Kommunikation, beispielsweise
wenn es in der Pandemie-Situation darum geht, „auf Sicht zu fahren“ oder im hoch-
schuldidaktischen Handeln „den roten Faden in der Seminargestaltung nicht zu ver-
lieren“. Alexandra Guski weist auf die Gefahren von Metaphern hin. Sie schreibt, dass
diese gleichzeitig „verdeutlichen und verunklaren“ (ebd., S. 26). Sie vereinfachen
Komplexes und tragen aufgrund dieser Vereinfachung dazu bei, dass Zusammen-
hänge wiederum verwischen. Problematisch ist auch, dass Metaphern häufig wörtlich
genommen werden oder Sachverhalte verfremden.
Genau an dieser Stelle setzt die Illustration des Buches an. Auch in Illustrationen
finden sich Metaphern, keine sprachlichen, sondern bildliche. Dazu gehört zweifels-
ohne der „springende Punkt“. Der springende Punkt auf dem Buchcover nimmt den
roten Faden bei Aristoteles (Historia animalium, 4. Jh.) auf, seiner Beobachtung des
biologischen Phänomens des springenden Punktes bei der Entstehung neuen Lebens
in einem Hühnerei. Es bezeichnet die Beobachtung, dass das zukünftige Herz bereits
frühzeitig als pulsierender Punkt zu erkennen ist. Hierin findet sich der Ursprung
dieser Metapher, also etwas Wichtiges wird auf den Punkt gebracht oder für Kommu-
nikationskontexte: Der entscheidende Aspekt einer Fragestellung wird formuliert. Für
uns hat diese gewählte Metapher des springenden Punktes eine mehrfache Bedeu-
tung – sie umschreibt die Entstehung von etwas Neuem und tangiert die relevanten
Fragestellungen des Bandes. Der springende Punkt als rotes Fadenknäuel ist die
sprachlich-visuelle Illustration, durch die alle Beiträge miteinander verbunden sind.
Die eigens für diesen Band durch Gerald Moll erstellten Illustrationen vereinen
Bild und Sprache. Dargestellt sind kommunikative Szenen, wie sie in hochschu-
lischen Formaten häufiger vorzufinden sind. Die Figuren sind mit sprachlichen For-
mulierungen versehen. Beispielweise ist „etwas naheliegend“, „ein Gedanke wird
entwickelt“ und etwas anderes muss wiederum „mit Abstand betrachtet werden“. In-
teressant ist, dass die gewählten Formulierungen, wie sie in wissenschaftlichen Kon-
texten anzutreffen sind, unmittelbare Bezüge für ein Handeln aufweisen. Gleicher-
maßen verhält es sich mit der Funktion der Illustration an sich. Sie bezeichnet etwas
und ließe sich daher als eine Bezeichnung darstellen. Sie benennt dadurch sowohl
eine sprachliche als auch eine bildhafte Instanz. Bezugspunkte der Illustrationen sind
diese sprachlichen Bezeichnungen, Worte, die eine wissenschaftliche Tätigkeit um-
schreiben oder eben bezeichnen. Diese Bezeichnungen tragen ihre physische Reprä-
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sentanz bereits in sich, eine körperliche Tätigkeit, die, in Anlehnung an die Phänome-
nologie, als Voraussetzung für den Erkenntnisprozess evident ist. Der Leib, so bezeich-
net sich die phänomenologische Vorstellung des „Leibes“ als „Knotenpunkt lebendiger
Bedeutungen“ (Merleau-Ponty 1966, S. 181), durch sein „Zur-Welt-sein“ (ebd., S. 107)
aus, hat den Status eines eigenständigen Mediums. Ein leibliches beziehungsweise
körperliches Verständnis zur Welt ist also für die Phänomenologie vorrangig, nicht
der rein geistige Zugang zur Welt. So werden in den Illustrationen Forschungsgegen-
stände „aus der Ferne betrachtet“ oder „in Betracht gezogen“, Wissen wird durch
Design „in Formation gebracht“. Diese sprachlichen Bilder werden – so unsere Auf-
fassung – von der Wissenschaftsgemeinschaft in der Kommunikation disziplinüber-
greifend genutzt und möglicherweise viel zu selten reflektiert. Dabei zeigen sie so
eindrücklich, dass Sprache soziales Handeln ist.
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„Vertrauen in Wissenschaft“ als komplexes
Konzept
Hadjar Mohajerzad & Inga Specht
Zusammenfassung
Der vorliegende Beitrag nimmt Vertrauen in Wissenschaft aus einer systemtheoreti-
schen Perspektive in den Blick, die Vertrauen eine komplexitätsreduzierende Funk-
tion zuspricht. Anhand einer systematischen Literaturrecherche wird zusätzlich eine
Systematisierung von Faktoren, die Vertrauen von Öffentlichkeiten in Wissenschaft
beeinflussen, vorgenommen. Diese zeigt, dass Vertrauen in Wissenschaft von drei
Kontexten (Wissenschaft, Öffentlichkeiten, Vermittlung) und ihren jeweiligen Kon-
textfaktoren (z. B. Akteur:innen, subjektive Überzeugungen) abhängt.
Schlagworte: Vertrauen in Wissenschaft, Komplexitätsreduktion, Einflussfaktoren,
narratives Review
Abstract
This article examines trust in science from a systems-theoretical perspective, which
assigns trust a complexity-reducing function. Based on a systematic literature review,
we propose a systematisation of factors that influence trust in science by its publics.
This shows that trust in science depends on three contexts (science, publics, media-
tion) and their respective contextual factors (e. g. actors, subjective beliefs).
Keywords: Trust in science, complexity reduction, influencing factors, narrative review
1 Einleitung
Die moderne Gesellschaft trägt, folgt man dem Soziologen Rudolf Stichweh (2004),
viele Namen (z. B. Netzwerk-, Risiko-, Informationsgesellschaft). Wird sie als Wis-
sensgesellschaft bezeichnet, dann neigt sie zur Universalisierung und hängt laut
Stichweh (ebd.) auch mit Strukturveränderungen des Wissenschaftssystems zusam-
men. Denn in einer Wissensgesellschaft durchdringt Wissenschaft andere Lebensbe-
reiche wie Erziehung, Gesundheit, Politik, Recht, Wirtschaft etc. (Weingart, 2003).
Spricht man von einer funktionaldifferenzierten Gesellschaft, erfasst dieser Begriff
auch die „responsiven“ Strukturen des Wissenschaftssytems. Gesellschaftlich rele-
vante Phänomene und Probleme können so in die Wissenschaft aufgenommen wer-
den (Stichweh, 2015), beispielsweise als Forschungsfragen.
Die aktuelle Corona-Pandemie verdeutlicht diese responsiven Strukturen, z. B.:
Neben der Erforschung von Impfstoffen werden auch die gesellschaftsrelevanten Fol-
gen der Pandemie untersucht – zum Beispiel werden Folgekosten der durch Corona
bedingten Schulschließungen prognostiziert (Wößmann, 2020), die wiederum in die
gesellschaftlichen Bereiche zurückgespielt werden. Dieses Zurückspielen wird häufig
im wissenschaftlichen Diskurs als „(Wissens-)Transfer“ bezeichnet. Die Problematik
des Transferbegriffs ist, dass mit Transfer oft ein „Übertragen“ assoziiert wird, wel-
ches vornehmlich als Kommunikation von Wissenschaftler:innen und wissenschaft-
lichen Organisationen zu gesellschaftlichen Öffentlichkeiten1 verstanden wird. So
wurde beispielsweise durch die evidenzbasierte Bildungsreform (für einen Überblick
Schrader, 2014) der Anspruch auf Transfer von wissenschaftlichem Wissen nachdrück-
lich formuliert, um Öffentlichkeiten der Bildung bei Entscheidungen und Hand-
lungen zu unterstützen (Bromme et al., 2014). Aber nicht nur Wissenschaftler:innen
und wissenschaftliche Organisationen kommunizieren mit der Gesellschaft, sondern
auch gesellschaftliche Öffentlichkeiten „sprechen“ zur Wissenschaft, was ebenso in
Transferprozessen münden kann. Transfer meint in diesem Sinn eine prozesshafte
Vermittlung und/oder gemeinsame Neukonstruktion von wissenschaftlichem Wissen
mittels Kommunikation (Kremer, 2003). Für diese komplexe Kommunikation zwi-
schen Wissenschaft und ihren Öffentlichkeiten wird gegenseitigem Vertrauen eine
Schlüsselfunktion zugesprochen (z. B. Bormann, 2012; Giddens, 1995; Weingart, 2017).
Der vorliegende Beitrag nimmt dieses Vertrauen in Wissenschaft aus einer sys-
temtheoretischen Perspektive in den Blick. Mithilfe eines Beispiels wird die Funktion
von Vertrauen in Wissenschaft und die Rolle von Informationen für Vertrauensbil-
dung verdeutlicht. Zusätzlich wird der vorliegende Beitrag eine Systematisierung von
Faktoren, die Vertrauen von Öffentlichkeiten in Wissenschaft beeinflussen, vorschla-
gen, die sich auf eine Sichtung und Analyse des aktuellen Forschungsstandes zu Ver-
trauen in Wissenschaft stützt (narratives Review). Der Fokus dieser Literaturrecher-
che liegt dabei auf Vertrauen von Öffentlichkeiten in (Bildungs-)Wissenschaften.
Ausgeklammert wurden Forschungsarbeiten, die sich mit der Rolle des Vertrauens in
Schule und Bildungsinstitutionen (Bartmann et al., 2012; Bormann, 2012) oder Ver-
trauen in pädagogischen Beziehungen (Schweer, 1997), wie zwischen Eltern und Lehr-
kräften (Bormann & Niedlich, 2017), o. Ä. beschäftigen.
Bevor die Funktion von Vertrauen aus systemtheoretischer Perspektive dargelegt
wird, folgt an dieser Stelle zunächst das Beispiel, welches uns durch den Beitrag be-
gleiten wird:
Herr A.2 nimmt wahr, dass der Wissenserwerb in seinem Lehr-/Lerngeschehen gering
ausfällt. Nun will Herr A. sein Lehr-/Lerngeschehen anders gestalten. Dabei stößt er auf
eine Metastudie des Clearinghouse der Technischen Universität München (TUM), die
einen signifikant besseren Lernerfolg durch digitale Spiele als durch reguläre Lernange-
1 Wir argumentieren in Anlehnung an Bromme et al. (2014, S. 19), dass es nicht „die Öffentlichkeit“ gibt, sondern vielmehr
ganz unterschiedliche Öffentlichkeiten und schlagen unterschiedliche Öffentlichkeiten der Bildung vor: die Akteure in
Bildungsadministration und Bildungspolitik, die professionellen Akteure im Bildungssystem (wie Lehrkräfte), die Sub-
jekte des Bildungssystems (Schülerschaft, Studierende und ihre Eltern), die mediale Öffentlichkeit (d. h. also die Bericht-
erstattung zu Bildungsthemen und zu Wissenschaftsthemen) in Massenmedien (Zeitungen, TV & Radio, Internet), die
Erziehungswissenschaft sowie die anderen Wissenschaftsdisziplinen (z. B. Fachdidaktiken).
2 Um dem Rollenbild einer weiblichen Berufsgruppe in der Pädagogik entgegenzuwirken, wurde hier ein Mann als Lehrer
präferiert. Eine diverse Person war zwar favorisiert, wie „Musterdivers“ statt „Mustermann“, diese hätte aber die Schreib-
weise erschwert.
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bote aufzeigt. Die Darstellung erscheint insgesamt schlüssig. Herr A. steht nun vor der
Entscheidung, ob er die Forschungserkenntnisse im Lehr-/Lerngeschehen anwenden soll
(oder nicht), zumal ihm die wissenschaftlich-methodische Vorgehensweise einer Metastu-
die nicht vertraut ist.
2 Komplexitätsreduzierende Funktion von Vertrauen
in Wissenschaft
Vertrauen ist ein vielfältiger Begriff, der je nach disziplinärem und kontextuellem Zu-
sammenhang unterschiedlich verwendet wird.3 Der Soziologe Martin Endreß hat dies
wie folgt konstatiert:
„Wenn nicht alles und jedes, so lässt sich offenkundig doch zumindest vieles unter dem
scheinbar so vertrauten Begriff des ‚Vertrauens’ thematisieren. Aufgrund dieses Befunds
scheint Max Webers Urteil über den Begriff der ‚Macht’ auch auf den des ‚Vertrauens’
bezogen werden zu müssen: Vertrauen scheint soziologisch amorph.“ (Endreß, 2002,
S. 6 f.)
Historisch etablierte Begriffsdefinitionen von Vertrauen im soziologischen Kontext
haben sich insbesondere mit der gesellschaftlichen Dimension von Vertrauen aus-
einandergesetzt (z. B. Simmel, Durkheim, Weber, siehe Endreß, 2002). Georg Simmel
beschreibt Vertrauen beispielsweise
„als die Hypothese künftigen Verhaltens, die sicher genug ist, um praktisches Handeln
darauf zu begründen, [Vertrauen] ist als Hypothese ein mittlerer Zustand zwischen Wis-
sen und Nichtwissen um den Menschen. Der völlig Wissende braucht nicht zu vertrauen,
der völlig Nichtwissende kann vernünftigerweise nicht einmal vertrauen.“ (Simmel, 2015,
S. 393)
Während Simmel (ebd.) zwischen persönlichem und generalisiertem Vertrauen un-
terscheidet, differenziert Niklas Luhmann – ebenfalls Soziologe – zwischen persön-
lichem Vertrauen und Systemvertrauen (Luhmann, 2014). Persönliches Vertrauen ent-
steht am ehesten in Interaktionssystemen, denen die zwei folgenden Charakteristika
zugrunde liegen: zum einen das „Gesetz des Wiedersehens“ (ebd., S. 44) und zum
anderen, dass die Interaktion unter Anwesenden stattfindet, also „sichtbar“ (ebd.,
S. 48) ist. Mit Systemvertrauen meint Luhmann hingegen ein Vertrauen in symbo-
lisch generalisierte Kommunikationsmedien wie Geld, (wissenschaftliche) Wahrheit,
Macht.
„Wissenschaft“ bezeichnet „ein soziales System (Institutionen, die Geräte wie
Mikroskope […] nutzen und dabei spezifischen sozialen Routinen, z. B. Begutach-
tungsverfahren zur Sicherung der Qualitätskontrolle, folgen […])“ (Bromme, 2020,
S. 113 f.), das zu den vertrauenswürdigsten und zuverlässigsten Institutionen gehört
(Krämer, 2009). Vertrauen in Wissenschaft kann, wegen der zugrunde liegenden kom-
3 Z. B. Disziplinen wie Philosophie, Psychologie, Ökonomie, Pädagogik oder Politikwissenschaft und in verschiedenen
Fachbereichen der Soziologie wie Techniksoziologie, Organisationssoziologie und Arbeitssoziologie.
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plexen Strukturen, nach Luhmann (2014) daher kein persönliches Vertrauen sein,
auch wenn persönliches Vertrauen – gehen wir davon aus, Herr A. ist mit einer Wis-
senschaftlerin befreundet – weiterhin existiert. Vertrauen in Wissenschaft meint aus
systemtheoretischer Perspektive ein Vertrauen in ein generalisiertes Kommunika-
tionsmedium, nämlich Wahrheit (Luhmann, 2014) im Sinne einer wissenschaftlich
wahren Aussage.4
Vertrauen ist für Luhmann zudem keine Folgerung aus der Vergangenheit, son-
dern sie nimmt Information, die selbst begrenzt ist, aus der Vergangenheit zu stark in
Anspruch, sie überzieht die Information, um eine Bestimmung für die Zukunft zu ris-
kieren, wobei Vertrauen ohne Vorabinformationen kaum möglich ist, denn sie benö-
tigt irgendeinen Anhaltspunkt (ebd., S. 26).5 Öffentlichkeiten benötigen folglich einen
Anhaltspunkt, um Wissenschaft Vertrauen entgegenzubringen. Wissenschaftlich ge-
nerierte Wahrheit, als generalisiertes Kommunikationsmedium, kann als ein solcher
Anhaltspunkt genutzt werden. Vertrauen absorbiert nach Luhmann (ebd.) Unsicher-
heit. Unsicherheit über die Wahl, die durch eine Handlung getroffen wird, ist vorhan-
den, weil offen und ungewiss ist, wie und ob ein Ereignis eintrifft (Kontingenz). Dies-
bezüglich besteht die Komplexität einer Entscheidung in der Möglichkeit eines
(Nicht-)Eintreffens von verschiedenen Handlungsmöglichkeiten. Vertrauen bedeutet
in diesem Zusammenhang wiederum, sich dem Risiko zu stellen, denn „Vertrauen
reflektiert Kontingenz, Hoffnung eliminiert Kontingenz“ (ebd., S. 30). Wenn also eine
Entscheidung mit ungewissem Ausgang getroffen werden soll, wird vertraut. Ver-
trauen ist stets riskant, das Risiko muss kalkulierbar und reflektierbar sein, ansonsten
wäre es lediglich die Einschätzung einer Gefahr, der mit Hoffnung begegnet wird.
Vertrauen bezieht sich auf ein erst künftig feststellbares Handeln und erschließt dabei
„durch Reduktion von Komplexität Handlungsmöglichkeiten, die ohne Vertrauen un-
wahrscheinlich und unattraktiv geblieben, also nicht zum Zuge gekommen wäre[n]“
(ebd., S. 31). Vertrauen in Wissenschaft dient aus systemtheoretischer Perspektive so-
mit der Komplexitätsreduktion (ebd.; für Bildungswissenschaft: Bormann, 2012).
Um auf das Eingangsbeispiel zurückzukommen: Weder kennt Herr A. noch
versteht er die wissenschaftlich-methodischen Vorgehensweisen einer Metastudie.
Herr A. weiß nicht, ob die Erkenntnisse wissenschaftlichen Standards entsprechen –
noch wichtiger: Herr A. ist sich nicht sicher, ob die Übersetzung der Erkenntnisse in
sein Lehr-/Lerngeschehen Schaden anrichten würde. Herr A. könnte natürlich eine
wissenschaftliche Methodenausbildung absolvieren, um die Erkenntnisgewinnung
der Studie zu überprüfen, oder er könnte sich über die Integrität der Autor:innen aus-
giebig informieren. Diese Möglichkeiten sind aber aufwendig und schließen nicht
aus, dass digitale Spiele den Lernerfolg in seinem Lehr-/Lerngeschehen hemmen.
Herr A. kalkuliert und reflektiert das Risiko, den Lehr-/Lernerfolg zu gefährden. Er
nutzt hierfür sowohl das Sachwissen sowie seine Einblicke in der Produktion von wis-
senschaftlichem Wissen, die er im Lehramtstudium erhalten hat, als auch sein Wis-
4 Rainer Bromme (2020), Professor für Pädagogische Psychologie, spricht in diesem Zusammenhang von „wissenschaft-
lichen Geltungsbehauptungen“.
5 Das findet sich in der vorhin zitierten Argumentation von Simmel wieder, dass wer nichts weiß auch kein Vertrauen
entwickeln kann, sondern Vertrauen ein Zwischenstadium ist, das eine Wissensbasis braucht.
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sen, dass er selbst kein Fachwissen besitzt und abhängig von den wissenschaftlichen
Erkenntnissen für die Problemlösung ist. Herr A. kann dann entscheiden, ob er auf
die Wahrheit der Erkenntnisse vertraut oder nicht. Herr A. verlässt sich in diesem Fall
darauf, dass die Metastudie sachgerecht und den wissenschaftlichen Standards ent-
sprechend durchgeführt wurde. Denn im (Wissenschafts-)System sind genügend
Kontrollen der Zuverlässigkeit eingebaut, die unter Abwesenheit funktionieren, so-
dass Herr A. die Wissenschaftler:innen, die das wissenschaftliche Wissen bearbeitet
haben, nicht persönlich kennen muss (Luhmann, 2014). Trotzdem besteht die Gefahr,
dass sich diese Information bzw. dieses wissenschaftliche Wissen als falsch heraus-
stellen kann oder sich nicht wie vorgesehen bewährt. In dem Moment, in dem Herr A.
die digitalen Spiele als neues Lernangebot anwendet, vertraut er dem Forschungswis-
sen, dass die digitalen Spiele den Lernerfolg in seinem Lehr-/Lerngeschehen steigern.
Inwiefern die Entscheidung, dem wissenschaftlichen Wissen zu vertrauen, richtig ist,
kann erst nach dem Ereignis, also dem Einsatz von digitalen Spielen im Lehr-/Lern-
geschehen, eingeschätzt werden. Mit dem Vertrauen, das Herr A. dem wissenschaft-
lichen Wissen schenkt, reduziert er die verschiedenen Handlungsmöglichkeiten (Kom-
plexitätsreduktion), um durch wissenschaftliche Erkenntnisse eine Verbesserung
seines Lehr-/Lerngeschehens zu erzielen.
Vertrauen ist nicht die einzige notwendige Bedingung, wissenschaftliches Wis-
sen in Öffentlichkeiten zu transferieren, aber Wissenstransfer erfolgt kaum ohne Ver-
trauen. Vertrauen muss folglich immer erst hergestellt werden bzw. entstehen. Dabei
ist Vertrauen stets komplex und bleibt bedingt (Weingart, 2017)6. Von welchen Fakto-
ren dieses Vertrauen in Wissenschaft im Einzelnen abhängt, ist eine empirische
Frage, die vom Kontext bestimmt ist und in differenzierten Sozialordnungen komple-
xer wird. Denn das Vertrauen in Wissenschaft als Systemvertrauen wird „so oder so
zustandekomme[n], den einzelnen aber je nach der Art seiner Persönlichkeit mehr
oder weniger belaste[n]“ (Luhmann, 2014, S. 70).
3 Systematisierung des Konzeptes „Vertrauen
in Wissenschaft“
Während im vorigen Abschnitt die Definition und komplexitätsreduzierende Funk-
tion von Vertrauen in Wissenschaft nach Luhmann skizziert wurde, wird im Folgen-
den ein Forschungsüberblick von Faktoren gegeben, die das Vertrauen von Öffentlich-
keiten in Wissenschaft beeinflussen und eine Systematisierung dieser Faktoren
vorgeschlagen.
Einige Survey-Studien liefern Daten zum Vertrauen in Wissenschaft aus reprä-
sentativen Befragungen (für den aktuellen Stand in Deutschland siehe Bromme,
6 Entsprechend gelte es im Blick zu behalten, dass es – wie der Soziologe Brian Wynne (2006) beschreibt – möglicherweise
nie eine Zeit gegeben hat, in der die Öffentlichkeit der Wissenschaft zweifellos vertraut hat. Vielmehr ist das Vertrauen der
Öffentlichkeit in die Wissenschaft immer bedingt und ambivalent, geprägt von Glaubwürdigkeit und Skepsis (ebd.), das
insbesondere je nach Thema unterschiedlich ausgeprägt ist (Bromme, 2020).
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2020; für den internationalen Stand siehe Hendriks et al., 2016). Der Wellcome Global
Monitor (Wellcome Trust, 2019) berichtet beispielsweise, dass insgesamt 72 % der be-
fragten Personen aus 140 Ländern im Allgemeinen Wissenschaftler:innen vertrauen.
In Deutschland ist das generelle Vertrauen in Wissenschaft und Forschung während
der Corona-Pandemie mit 73 % deutlich gestiegen (Wissenschaft im Dialog, 2020),
während in früheren Jahren nur 54 % der Befragten angaben, dass sie Wissenschaft
und Forschung vertrauen (Wissenschafts im Dialog, 2018). Umfragen in den Verei-
nigten Staaten und Großbritannien zeigen, dass die Öffentlichkeit einigen wissen-
schaftlichen Themen generell skeptisch gegenübersteht und dass ihr Vertrauen ge-
genüber bestimmten wissenschaftlichen Themen inkonsistent ist (Hendriks et al.,
2016).
Allgemein kann zwischen zwei Arten von Vertrauensgeber:innen7 unterschieden
werden: Zum einen gibt es Vertrauensgeber:innen innerhalb der Wissenschaft bzw.
der jeweiligen Disziplin selbst. Denn wissenschaftliches Wissen ist das Produkt eines
langen, komplexen Prozesses, welches sich bereits im Prozess selbst Vertrauen bedie-
nen muss. So schreibt John Hardwig, „trust is often epistemologically even more basic
than empirical data or logical arguments: the data and the argument are available only
through trust" (1991, S. 694). Innerhalb der Wissenschaft bedarf es Vertrauen, da Wis-
senschaftler:innen in ihrer täglichen Praxis auf das Wissen anderer Expert:innen mit
unterschiedlicher Spezialisierung und Fachkenntnis angewiesen sind (Hardwig, 1991;
Hendriks et al., 2016), beispielsweise in kooperativen Beziehungen oder wissenschaft-
lichen Aktivitäten wie Veröffentlichungen oder Peer Reviews (Whitbeck, 1995). Wenn
diese einen Beitrag einreichen oder einen Antrag auf Begutachtung bei Fachkolleg:in-
nen stellen, vertrauen sie auf deren kompetente und angemessene Prüfung (Shamoo
& Resnik, 2009).
Zum anderen vertrauen nicht nur weitere Forschende, sondern auch Öffentlich-
keiten als weitere Vertrauensgeber:innen auf die Richtigkeit einer veröffentlichten
Studie. Sie vertrauen dann auch darauf, dass die relevanten Informationen zur Bewer-
tung der Methode sowie die Ergebnisse und die Daten nicht verfälscht oder erfunden
sind (Whitbeck, 1995). Durch die mediale Berichterstattung über den Umgang mit
Plagiaten oder Manipulation von Daten innerhalb der wissenschaftlichen Arbeit wird
auch für Öffentlichkeiten deutlich, dass die alltägliche Praxis der Wissenschaft insbe-
sondere auf Vertrauen beruht (Lindholm, 2015) und dass dieses Vertrauen folglich
verletzt werden kann.
Die folgende Literaturrecherche, fokussiert auf Publikationen, die Öffentlichkei-
ten als Vertrauensgeber:innen in eine wissenschaftliche Wahrheit als generalisiertes
Kommunikationsmedium (= Vertrauensobjekt) zum Thema haben – gemeint: Ver-
trauen von Öffentlichkeiten in Wissenschaft.
7 In Anlehnung an Bromme (2020) werden die Begriffe „Vertrauenssubjekt“ („Vertrauensgeber:in“) und „Vertrauensobjekt“
(„Vertrauensnehmer:in“) verwendet.
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3.1 Methodische Vorgehensweise
Von Januar bis November 2020 wurden sowohl eine systematische Literaturrecherche
über das Fachinformationssystem Bildung (FIS-Bildung) als auch Handrecherchen
in Google-Scholar sowie der Fachzeitschrift Journal of Trust Research nach den Prin-
zipien eines narrativen Reviews8 durchgeführt. Folgende Frage lag der Sichtung und
Analyse von Studien zugrunde: „Welche Faktoren beeinflussen das Vertrauen der Öf-
fentlichkeit(en) in Wissenschaft (wissenschaftliche Wahrheit), die in der Institution
Wissenschaft von Wissenschaftler:innen produziert wurde?“ Da sich nur sehr wenig
Forschungsarbeiten, die sich mit Vertrauen in die Bildungswissenschaften auseinan-
dersetzen, gefunden wurden, wurde die Suche auch auf das Forschungsfeld der Wis-
senschaftskommunikation und Science and Technology Studies (STS) ausgeweitet,
denn auch hier wird Vertrauen in Wissenschaft theoretisch und empirisch analysiert
(vgl. Critchley, 2008). Zusätzlich wurden daher auch die folgenden Zeitschriften in die
Handrecherche eingeschlossen: Science Communication (SAGE), Journal of Science
Communication (JCOM), Public Understanding of Science (SAGE) und Science and Pub-
lic Policy (OUP). Alle Zeitschriften sind wissenschaftlich begutachtende (peer-review)
Fachzeitschriften. Tabelle 1 enthält eine Zusammenfassung der Recherchestrategie.
In Google Scholar und FIS-Bildung wurden sowohl die deutschen als auch die eng-
lischen Suchbegriffe angewandt. Lediglich in den internationalen Fachzeitschriften
kamen nur die englischen Begriffe zum Einsatz.
RecherchestrategieTabelle 1:




Vertrauen UND 1. Wissenschaft
2. Wissenschaftskommunikation
3. Forschung
trust AND 1. science
2. science communication
3. research





trust AND 1. science
2. science communication
3. research
* In der Suchstrategie wurde keine zeitliche Limitation vorgenommen.
** FIS-Bildung ermöglicht Stichwortsuche über verschiedene Suchfelder. So wurde der erste Suchbegriff
jeweils im Suchfeld „Titel“, „Schlagwort“ und „Freitext“ und der zweite Suchbegriff jeweils im Suchfeld „Titel“
und im Suchfeld „Schlagwort“ recherchiert.
*** Die Suchtreffer auf Google Scholar wurden nach Relevanz sortiert und jeweils die ersten 100 Suchtreffer ge-
screent. Aus forschungspragmatischen Gründen konnten nicht alle Suchtreffer auf Google Scholar gescreent
werden, da allein die Suchwortstrategie „trust AND science“ 3.960.000 Treffer ergab.
8 Ein narratives Review fasst Befunde aus mehreren Studien zu einer Forschungsfrage zusammen. Es ist besonders geeig-
net, um grundsätzlich einen ersten beschreibenden und kritisch würdigenden Einblick in ein Forschungsfeld zu bekom-
men. Weitere Differenzierung für Reviews siehe z. B. Herbrechter et al., 2018.
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Die Suchbegriffe wurden auf Basis einer vorangegangenen Literaturrecherche entwi-
ckelt. Insgesamt wurden 708 Publikationen ermittelt (vgl. Abb. 1). Nach der Reduktion
um Dubletten blieben 564 Publikationen übrig. In einem nächsten Schritt wurden
dann graue Literatur (Konferenzberichte, (unveröffentlichte) Dissertationen, Praxis-
handbücher) und Veröffentlichungen, deren Abstracts keine Relevanz für die Frage-
stellung hatten, ausgeschlossen. Folgende Einschlusskriterien lagen der Volltextsich-
tung (drittes Screening) der übrigen 44 Publikationen zugrunde: empirischen Studien,
die Vertrauen in Wissenschaft, Forschung, Wissenschaftler:innen, wissenschaftliche
Organisationen, wissenschaftliches Wissen/Information/Darstellung durch die Ver-
trauensgeber:innen „Öffentlichkeiten“ als Gegenstand haben. Weitere 19 Publikatio-
nen wurden schlussendlich ausgeschlossen (vgl. Abb. 1), da deren Handlungskontexte
sich zwar auf Vertrauen, nicht aber auf Vertrauen in wissenschaftliche Wahrheit bezo-
gen und/oder keine empirischen Studien zum Gegenstand umfassten. Die folgende
Darstellung von Faktoren, die das Vertrauen von Öffentlichkeiten in Wissenschaft be-
einflussen, basiert daher auf 25 Publikationen, die zwischen 2005 und 2020 publiziert
wurden.
Flowchart der Suchstrategie mit Angabe der Anzahl an ein- und ausgeschlossenen PublikationenAbbildung 1:
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3.2 Empirische Studien: Einflussfaktoren zum Vertrauen in Wissenschaft
Die folgende Systematisierung von Faktoren, die Vertrauen von Öffentlichkeiten in
Wissenschaft beeinflussen, wurde durch eine deduktive Vorgehensweise entwickelt.
Es konnten drei Kontexte und ihre möglichen Einflussfaktoren aus den empirischen
Studien abgeleitet werden (vgl. Abb. 2): erstens der Kontext des Vertrauensobjektes
(= Wissenschaft) – mit seinen Kontextfaktoren „Akteur:innen“ und „Institutionen“,
„Inhalte“ sowie „Darstellungsformen“ –, zweitens die Kontextfaktoren des Vertrauens-
subjektes – also den Merkmalen der Öffentlichkeit(en) – und drittens der Kontext der
Vermittlung.
Insgesamt haben zwei Studien – Interviewstudie ([2]9) und Feldstudie ([3]) –
qualitative Forschungsmethoden verwendet, während die übrigen 23 Studien, davon
14 experimentelle und quasi-experimentelle Studien ([4, 5, 7, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 19,
21, 23, 25]) quantitative Forschungsmethoden eingesetzt haben. Während drei Stu-
dien Studierende ([8, 17, 22]), zwei Studien Schüler:innen ([6, 20]), eine Studie Lehr-
kräfte ([3]) und eine Studie Fokusgruppen ([2]) befragt haben, spezifizieren die rest-
lichen 19 Studien ihre Teilnehmenden nicht genauer. Sieben Studien beziehen sich
allgemein auf Wissenschaft und differenzieren nicht zwischen spezifischen Wissen-
schaftsdisziplinen oder Themen ([1, 8, 11, 12, 15, 19, 22]). Andere Studien haben ver-
schiedene Disziplinen oder Themen wie Vertrauen in Klimaforschung und -wandel
([5, 9, 14, 17 20, 21, 23, 24]), Bildungsforschung ([3]), Stammzellenforschung ([7, 19]),
Umweltforschung ([4]), Medizinforschung ([2, 10, 13]), Naturwissenschaften ([6]), er-
neuerbare Energien ([16]), CO2- Emission ([25]) und gentechnisch veränderte Lebens-
mittel ([18]) zum Gegenstand. Jeweils zehn Studien berichten, dass sie nach Vertrauen
in Wissenschaftler:innen ([2, 3, 4, 7, 9, 12, 14, 17, 20, 22]) und nach Vertrauen in Wis-
senschaft ([6, 11, 15, 19, 21, 22, 23, 24, 25]) gefragt haben. Drei Studien haben wissen-
schaftliche Informationen als Gegenstand untersucht ([1, 13, 18]) und vier Studien wis-
senschaftliche Institutionen ([5, 8, 10, 16]).
Von den 25 gefundenen Publikationen berichten 13 von Kontextfaktoren der Wis-
senschaft, die Einfluss auf Vertrauen in Wissenschaft haben ([2, 7, 9, 10, 12, 13, 17, 18,
21, 22, 23, 24, 25]). Drei dieser 13 Studien und acht weitere Studien legen dar, dass
Charakteristika der Öffentlichkeiten das Vertrauen in wissenschaftliche Aussagen be-
einflussen ([1, 4, 5, 8, 10, 11, 19, 20, 21, 23, 24, 25]). Lediglich vier Studien wurden dem
Kontext „Vermittlung“ zugeordnet. Die Systematisierung der Einflussfaktoren zum
Vertrauen in Wissenschaft, Wissenschaftler:innen und/oder wissenschaftliches Wis-
sen durch ihre öffentlichen Vertrauensgeber:innen ist in Abbildung 2 illustriert.
9 Die erfassten Studien sind im Literaturverzeichnis mit eckigen Klammern gekennzeichnet. Aus leser:innenfreundlichen
Gründen wird im folgenden Text auch nur auf diese Nummern verwiesen.
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Systematisierung von Faktoren, die das Vertrauen in Wissenschaft durch Öffentlichkeit(en)
beeinflussen
Kontext Wissenschaft
Öffentlichkeiten vertrauen der Wissenschaft bezüglich bestimmter Themen wie Kern-
energie, Impfung oder gentechnisch veränderte Lebensmittel weniger, als wenn sie
nach ihrem Vertrauen gegenüber der Wissenschaft im Allgemeinen befragt werden
(Hendriks et al., 2016). Gründe dafür können einerseits sein, dass die persönliche
Haltung bezüglich und/oder die Entwicklung eines bestimmten wissenschaftlichen
Themas mit dem Vertrauen in die Wissenschaft verwechselt wird. Andererseits sind
die Inhalte in den Studien medial kontrovers diskutierte wissenschaftliche Themen,
die auch mit persönlicher Haltung zum Thema verwechselt werden können (ebd.).
So zeigen die Untersuchungen von Myers et al. ([21]), dass Klimaforschung weniger
vertraut wird als Wissenschaft im Allgemeinen (s. auch [24]). Eine weitere Studie be-
richtet, dass konservativ-dissonanten, wissenschaftlichen Themen wie „Klimawandel“
und „Evolution“ weniger vertraut wird als liberal-dissonanten Themen wie „Atomener-
gie“ und „Hydraulic Fracturing“ ([23]).  Ein weiterer Einflussfaktor, der im Hinblick
auf die Themen der Wissenschaft berichtet wird, ist die Replikation der Forschung.
Wenn empirische Befunde von derselben oder einer anderen Forschungsgruppe
widerlegt werden, ist das Vertrauen in das wissenschaftliche Wissen geringer ([13]).
Zudem scheinen die Darstellung bzw. das Design eine Rolle zu spielen. Denn das
Vertrauen in wissenschaftliche Texte ist größer, wenn sie präzise und nicht wider-
sprüchlich geschrieben sind ([10]). Und auch Arten von Abbildungen in wissenschaft-
lichen Publikationen können einen Einfluss auf das Vertrauen haben. Knuth-Herzig
et al. ([16]) zeigen, dass „unterschiedliche Arten von Abbildungen das Verstehen wis-
senschaftsbezogener Texte in unterschiedlicher Richtung beeinflussen können, ob-
wohl sie das Vertrauen in ähnlicher Weise erhöhen“ (ebd.). Auch die Transparenz der
Forschung hat einen starken Einfluss auf das Vertrauen in Wissenschaft ([2]). Aller-
Abbildung 2:
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dings stehen Transparenz und Vertrauen wechselseitig zueinander, denn ohne Ver-
trauen wird man auch gegenüber transparenten Informationen skeptisch sein ([2]).
Transparenz ist erforderlich, um Vertrauen aufzubauen, und Vertrauen wiederum ist
erforderlich, damit die Transparenz als angemessen anerkannt wird.
Weitere Studien untersuchen, ob das Vertrauen in Wissenschaft von den jewei-
ligen Akteur:innen und Institutionen, die die wissenschaftliche Information kommu-
nizieren, abhängig ist. So berichten Sanz-Menéndez und Cruz-Castro ([25]), dass wis-
senschaftlichen Informationen zum Klimawandel von akademischen Forschenden
mehr vertraut wird als Regierungsakteur:innen und NGOs, die dieselben wissen-
schaftlichen Informationen kommunizieren. Das geringste Vertrauen wird diesbe-
züglich wirtschaftlichen Akteur:innen und Verbänden entgegengebracht. Zu ähn-
lichen Ergebnissen kommen auch Lang und Hallman ([18]): Wissenschaftler:innen
und Mediziner:innen wird bezüglich genetisch veränderten Lebensmitteln am meis-
ten vertraut, während Regierungsinstitutionen, Verbraucherverbänden, Umweltorga-
nisationen und Massenmedien mäßig vertraut wird. Am wenigsten wird Industrien
und Lebensmittelgeschäften vertraut. Auch Politik bzw. die Vermischung von Wissen-
schaft mit anderen Domänen wie Politik und Wirtschaft beeinflussen das Vertrauen
in Wissenschaft ([22]). Wissenschaftlichen Akteur:innen scheint mehr Vertrauen ge-
schenkt zu werden als kommerziellen ([7]), da ein anderes Interesse bei der Produk-
tion von wissenschaftlicher Wahrheit bei ihnen vermutet wird. Im Gegensatz dazu
stehen aber Befunde, die zeigen, dass der wissenschaftliche Beruf als kompetent und
weniger „warm“ (freundlich und vertrauenswürdig) empfunden wird, weshalb der Be-
rufsgruppe der Wissenschaftler:innen weniger Vertrauen entgegengebracht wird als
anderen Berufen ([9]). Eigenschaften der Akteur:innen, die sich an wissenschaftlicher
Forschung beteiligen, beeinflussen das Vertrauen ebenfalls. Beispielsweise lässt die
Nutzung eines verbalen aggressiven Sprachstils die wissenschaftliche Information we-
niger vertrauenswürdig erscheinen ([17]). Zudem sind Merkmale wie Expertise, Integri-
tät und Wohlwollen10 der Wissenschaftler:innen ein wichtiger Prädiktor bei der Ver-
trauensbildung in die Wissenschaft ([12]; nur Wohlwollen bei [7]).
Kontext Vermittlung
Eine Publikation beschäftigt sich mit der Frage, ob Vermittlungsveranstaltungen das
Vertrauen in Wissenschaft begünstigen ([6]). Sie berichtet, dass der Besuch einer Wis-
sensvermittlungsveranstaltung das Vertrauen in Wissenschaft nicht beeinflusste ([6]).
Bromme (2020) argumentiert in diesem Kontext, dass die Vertrauenswürdigkeit der
Vermittler:innen wie Wissenschaftsjournalist:innen oder Medien im Vertrauensurteil
eine Rolle spielen. So berichten zwei Studien über den Einfluss auf das Vertrauen in
Wissenschaft durch soziale Medien ([14, 15]). Huber et al. ([15]) zeigen, dass die Nut-
zung von sozialen Medien das Vertrauen stärkt. Hmielowski et al. ([14]) kommen zu-
dem zum Ergebnis, dass die Nutzung von konservativ orientierten Medien, wie Fox
10 Expertise bezieht sich auf die Menge an Wissen und Fähigkeit einer Person. Integrität meint das Befolgen von Regeln des
Berufes und Wohlwollen berücksichtigt die Absicht der Wissenschaftler, das Wohl der Gesellschaft mitzudenken (Hend-
riks et al. 2016).
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News, das Vertrauen in Wissenschaftler:innen reduziert, wohingegen die Nutzung von
nicht-konservativen, mehr liberal orientierten Medien, wie dem Sender MSNBC, das
Vertrauen in Wissenschaftler:innen verstärkt.
Als weitere Form der Vermittlung wird im vorliegenden Beitrag die Zusammen-
arbeit von Wissenschaft und Praxis verstanden, da innerhalb von Wissenschaft-Praxis-
Kooperationen auch Wissensvermittlungen stattfinden, in denen es des Vertrauens
bedarf. Studien, die sich damit befassen, wurden deshalb in den Kontext Vermittlung
eingeordnet. So weist eine Studie, deren Gegenstand die Bildungswissenschaft ist,
darauf hin, dass das Vertrauen zwischen Wissenschaftler:innen und pädagogischer
Praxis während der Zusammenarbeit im Arbeitsprozess steigen kann ([3]). Über diese
wenigen Studien hinaus konnten mit dem zugrunde liegenden Vorgehen keine weite-
ren Studien zu Einflussfaktoren der Vermittler:innen und/oder Vermittlungsformen
von wissenschaftlicher Wahrheit auf das Vertrauen der Öffentlichkeiten gefunden
werden.
Kontext Öffentlichkeit(en)
Subjektive Überzeugungen und Werte der Vertrauensgeber:innen beeinflussen das
Vertrauen in wissenschaftliche Wahrheit. Denn, wenn wissenschaftliche wahre Aus-
sagen im Widerspruch zum eigenen Vorwissen, eigenen Werten und Überzeugungen
stehen, dann ist Vertrauen eine mögliche Strategie, um mit diesem Widerspruch um-
zugehen (Bromme & Kienhues, 2017). Wenn das wissenschaftliche Wissen mit den
eigenen Werten übereinstimmt, dann wird der Wissenschaft eher vertraut ([5]). Die Au-
toren Sanz-Menéndez und Cruz-Castro ([25]) kommen zu dem Ergebnis, dass das all-
gemeine menschliche Vertrauen der Öffentlichkeit einen bedeutenden Einfluss auf Ver-
trauen in die Wissenschaft hat. Persönlichkeitsmerkmale sind bei der Vertrauensfrage
in die Wissenschaft ebenfalls relevant. So weisen einige Studien darauf hin, dass die
politische Ausrichtung oder Ideologie der Vertrauensgeber:innen das Vertrauen in die
Wissenschaft beeinflusst. Politisch-konservative Personen vertrauen Wissenschaft we-
niger als politisch liberale ([4, 11, 21, 23]). McCright et al. ([19]) haben in ihrer Studie
beispielsweise eruiert, dass mehr konservative Personen zwar weniger Vertrauen in
Wissenschaftler:innen, die die Auswirkungen der wirtschaftlichen Produktion auf die
Umwelt und die öffentliche Gesundheit identifizieren, haben, aber Wissenschaft-
ler:innen, die neue Erfindungen oder Innovationen für die wirtschaftliche Produktion
liefern, mehr vertrauen als liberale Personen. Auch die Einstellung zu Regierung und
Unternehmen hat einen Einfluss auf Vertrauen in Wissenschaft ([24]). Motta ([20])
kommt diesbezüglich zu einem interessanten Befund: Quantitative Fähigkeiten, ge-
messen an statistischem Wissenstest, und wissenschaftlich verfügbares Vorwissen
von Vertrauensgeber:innen können Vertrauen in (Klima-)Wissenschaftler:innen redu-
zieren. Dieser Befund deutet darauf hin, dass Vorwissen und Sachwissen durchaus
einen Einfluss auf das Vertrauensurteil haben. So berichtet eine Studie: Je mehr an
der wissenschaftlichen Vertrauenswürdigkeit von Texten gezweifelt wird, desto besser
erkennen die Vertrauensgeber:innen, dass wissenschaftliche Texte tentativ und fragil
sind ([10]).
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Außerdem weisen die gefundenen Studien darauf hin, dass das Vertrauen in
Wissenschaft auch von soziodemografischen Faktoren der Öffentlichkeiten beein-
flusst wird. Wenn Interesse an Wissenschaft im Alter von 12–14 Jahren besteht, dann
geht dies oft mit einem erhöhten Vertrauen in Klimawissenschaftler:innen im Er-
wachsenenalter einher, unabhängig von der politischen Ideologie der Proband:innen
([20]). Vertrauen in Wissenschaft steigt zudem mit dem Bildungsgrad sowie mit dem
Einkommen, wobei in der Studie von Achterberg et al. ([1]) Geschlecht und Alter kei-
nen Einfluss hatten. Brewer und Ley ([4]) kommen zum Ergebnis, dass ältere Perso-
nen weniger Vertrauen in Wissenschaft aufweisen als jüngere. Für den Einfluss von
soziodemografischen Faktoren zeigt sich auch ein Befund, dass Männer mit höherem
Einkommen und höherem Bildungsniveau Wissenschaft und Forschung eher ver-
trauen ([21]). Die letzten Kontextfaktoren lassen sich in die Kategorie der psychologi-
schen Faktoren einordnen. Hier zeigt eine Studie, dass kognitive Dimensionen, wie
die Disposition zu kritischem Denken als auch die Fähigkeit, dies in die Praxis umzu-
setzen, mit wissenschaftlichem Wissen und mit Vertrauen in Wissenschaft positiv
korrelieren ([8]).
4 Diskussion
Öffentlichkeiten sind auf wissenschaftliches Wissen angewiesen, wenn sie eine Hal-
tung zu wissenschaftlich fundierten Themen entwickeln und in ihre Entscheidungen
einbeziehen wollen (Giddens, 1995). Ein vollständiges Verständnis von Wissenschaft
durch Öffentlichkeiten kann allerdings nicht erfolgen, da Öffentlichkeiten meist das
Fachwissen fehlt oder der Zugang zur Methode schwerfällt (Weingart, 2017). Daher
bedarf es Vertrauen, wenn wissenschaftliches Wissen angewandt/eingesetzt werden
soll. Insbesondere, wenn wissenschaftliche Wahrheit von (Bildungs-)Wissenschaft
selbst in Öffentlichkeiten transferiert wird, nimmt Vertrauen eine Schlüsselfunktion
ein. Vertrauen in Wissenschaft absorbiert dabei Unsicherheiten und reduziert somit
aus systemtheoretischer Sicht Komplexität. Die zuvor dargelegte Systematisierung
von Einflussfaktoren auf Vertrauen in Wissenschaft durch ihre Öffentlichkeiten zeigt,
dass Vertrauen an sich ein komplexes Konstrukt ist, welches, um es aufzuschlüsseln,
nicht nur der Betrachtung der Seite des Vertrauensobjektes sondern auch der Seite
der Vertrauensgeber:innen sowie der Art des (Wissens-)Transfers bedarf. Um auf das
Eingangsbeispiel zurückzukommen: Herr A. kalkuliert mit den Informationen, die er
hat, das Risiko und entscheidet sich für oder gegen ein Vertrauen. Es können zum
einen Informationen über die Wissenschaft sein, z. B.: Welche Akteur:innen sind an
der Produktion des wissenschaftlichen Wissens beteiligt. Aus empirischer Sicht
macht es einen Unterschied, ob nur Wissenschaftler:innen oder Wirtschaftler:innen
das wissenschaftliche Wissen produziert haben, oder ob es durch die Zusammen-
arbeit von Wissenschaftler:innen und Wirtschaftler:innen entstanden ist ([22, 25]).
Zum anderen beeinflussen auch die Themen und Merkmale der Wissenschaft (z. B.
„Integrität“) selbst das Vertrauen in die wissenschaftlichen Informationen.
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Überträgt man weitere Befunde aus der entwickelten Systematisierung auf das
Eingangsbeispiel, lässt sich zudem Folgendes ableiten: Würde Herr A. auf wissen-
schaftliche Befunde, die sich für gewaltverherrlichende Computerspiele aussprechen,
stoßen, würde er diesen vermutlich skeptischer gegenüberstehen, da sie gesellschaft-
lich kontrovers diskutiert werden und eventuell gegen seine Überzeugungen und
Werte sprechen. Im Beispiel handelt es sich aber um gewaltfreie, digitale Lernspiele.
Herr A. entscheidet sich für deren Nutzung, weil die TUM eine universitäre Institu-
tion ist, der Vertrauen entgegengebracht wird (Krämer 2009), das Thema Digitalisie-
rung zunehmend relevanter wird und weil Herr A. durch sein Studium wissenschaft-
lich ausgebildet ist ([1]). Außerdem ist er männlich sozialisiert, besitzt ein hohes
Einkommen ([21]) sowie gut ausgeprägte kognitive Fähigkeiten ([8]). All das sind Fak-
toren, die dazu beitragen können, dass Herrn A. der Metastudie vertraut, einen besse-
ren Lehr-/Lernerfolg erzielen zu können. Ob sich dieser Erfolg dann einstellt, hängt
aber u. a. davon ab, wie Herr A. das wissenschaftliche Wissen, dem er vertraut, in
Handlungen überträgt.
Abschließend sei darauf hingewiesen, dass die erstellte Systematisierung von
Einflussfaktoren nicht den Anspruch auf Vollständigkeit erhebt. Sie soll vielmehr ein
erster Entwurf sein, der weiterentwickelt werden kann und sollte. Die Systematisie-
rung basiert überwiegend auf Studien, die sich mit dem Kontext „Wissenschaft“ bzw.
„Öffentlichkeit(en)“ beschäftigt haben. Empirische Studien für den Kontext der Ver-
mittler:innen/Vermittlung sind möglicherweise aufgrund unserer fokussierten Such-
strategie nur in geringem Umfang eingeflossen. Im Hinblick auf die zunehmende
Relevanz der Wissenschaftskommunikation bedarf es aber einer näheren Betrach-
tung zum Vertrauen in Akteur:innen und Formen von wissenschaftlicher Vermitt-
lung. Eine Recherchestrategie mit einer anderen Fokussierung könnte hier weitere
Befunde liefern. Gerade mit Blick auf die Debatte um Evidenzbasierung der Bildungs-
wissenschaft lohnt es sich, das Konstrukt „Vertrauen in Wissenschaft“ in den Blick zu
nehmen. Denn, während eine Reihe an Studien zum Vertrauen in naturwissenschaft-
liches Wissen vorhanden sind ([6, 16]), ist Vertrauen in Bildungswissenschaften bisher
wenig erforscht worden. Das Konzept des „informierten Vertrauens“ von Bromme
(2020) könnte ein Ansatzpunkt sein, sich dem Thema Vertrauen in Bildungswissen-
schaften anzunähern. Hier werden drei empirisch fassbare Wissensbereiche benannt
(Wissen über Wissenschaft als soziales System, Wissen über Sachverhalte und indivi-
duelles und soziales Metawissen), durch deren Zusammenwirken das Bilden von Ver-
trauensurteilen erst möglich wird.
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Das täglich Brot akademischer
Komplexitätsreduktion in Pressemitteilungen
und Journal-Abstracts
Arne Arend & Liska Niederschuh
Zusammenfassung
In diesem Beitrag werden eingangs die Ausführungen des deutschen Soziologen
Rudolf Stichweh bezüglich wissenschaftlicher Kommunikationszusammenhänge
aktualisiert, indem sie mit einer Theorie gesellschaftlicher Überflusserscheinungen
verknüpft werden, wie sie der amerikanische Soziologe Andrew Abbott formuliert.
Diesen wissenschaftstheoretischen Überlegungen folgend liegt unser Anliegen darin,
die Bedeutung der Textsorten der research article abstracts sowie universitärer Presse-
mitteilungen im Rahmen interner und externer Wissenschaftskommunikation zu-
gänglich zu machen. Diese Textsorten werden näher vorgestellt und die vorliegende
Literatur auf Hinweise überprüft, wie es in diesen Texten gelingt, die Komplexität der
Originalpublikation zu reduzieren. Es werden anschließend Hilfen präsentiert, die in
diesen Texten Verwendung finden, was allerdings weiterer empirischer Analyse be-
darf. Neben forschungspraktischen Hinweisen wird zum Ende des Beitrags dafür plä-
diert, die prominenten linguistischen Untersuchungen dieser Textsorten um einen
soziologischen Zugang hinsichtlich der Sicherung von Anschlussfähigkeit wissen-
schaftlicher Erkenntnis zu ergänzen.
Schlagworte: Interne Wissenschaftskommunikation, externe Wissenschaftskommu-
nikation, Überfluss, Komplexitätsreduktion, research article abstract, universitäre
Pressemitteilung
Abstract
This paper begins by updating what the German sociologist Rudolf Stichweh has writ-
ten about scientific communication contexts by linking it to a theory of social excess
phenomena as formulated by the American sociologist Andrew Abbott. Following
these scientific theoretical considerations, our concern is to understand the signific-
ance of the text types of research article abstracts and university press releases in the
context of scholary and public science communication. These text types are presented
in more detail and the available literature is reviewed for indications of how these texts
succeed in reducing the complexity of the original publication. Afterwards, assistances
for this purpose are presented, although this requires further empirical analysis. In
addition to research advices, the article concludes with a plea for supplementing the
prominent linguistic studies of these texts with a sociological approach that should
address the issue of ensuring the connectivity of scientific knowledge.
Keywords: Scholary communication, public science communication, excess, reduc-
tion of complexity, research article abstract, academic press release
1 Vorbemerkungen: Komplexität im Angesicht
von Überfluss
Die Aufforderung, man möge sich kurzfassen und auf das Wesentliche konzentrie-
ren, ist im wissenschaftlichen Publikationswesen allgegenwärtig. Trotz dieser einge-
forderten Knappheit übersteigt die reine Menge an wissenschaftlichen Texten bereits
in Teildisziplinen jegliche kognitiven und zeitlichen Kapazitäten. Weltweit tragen tau-
sende von Wissenschaftler:innen täglich dazu bei, den Korpus wissenschaftlicher Er-
kenntnisdokumentationen zu maximieren (vgl. u. a. Larsen & Ins, 2010). Interessan-
terweise kommt es aber gerade nicht zu existenziellen Überforderungserscheinungen
oder gar einem Produktivitätsstillstand. Entsprechend muss es im Umfeld von Wis-
senschaft Strategien geben, Veröffentlichungen zu selektieren, zu sortieren, zu ge-
wichten oder zumindest handhabbarer zu machen – andernfalls wären ihre Erkennt-
nisgenese und gesellschaftliche Rezeption ein eher zufälliges Phänomen.
In unserem Beitrag nehmen wir zwei dieser Werkzeuge in den Blick, die auf die
Absicht zurückzuführen sind, einen produktiven Umgang mit wissenschaftlichen
Publikationen sicherzustellen: Abstracts und Pressemitteilungen. Diese Textsorten
zeichnen sich dadurch aus, dass sie diesem Bedarf begegnen, indem paradoxerweise
noch mehr Text produziert wird, welcher die Originalpublikation ergänzt. Einerseits
zielen sie darauf ab, die wesentlichen Gedankengänge der Originalpublikation aufzu-
greifen, andererseits helfen sie dabei, in der Menge von wissenschaftlichen Veröffent-
lichungen eine Übersicht zu erlangen und bspw. Recherchevorgänge zu erleichtern.
Dieser erste Befund hilft uns, den Blick auf unseren Untersuchungsgegenstand
zu schärfen, denn wenn wir im Folgenden über Hilfen oder gar Strategien zur Kom-
plexitätsreduktion sprechen, dann geht es immer um diese grundlegende Wechsel-
beziehung zwischen den textimmanenten Möglichkeiten zur Komprimierung von
geschriebenen Sachverhalten bzw. Gedankengängen und der textexmanenten Anfor-
derung1, Praktikabilität zu gewährleisten.
Bevor wir uns der eigentlichen Fragestellung zuwenden, muss an dieser Stelle
erläutert werden, weshalb wir nicht über Kommunikation und Wissenschaft sprechen
können, ohne den Aspekt des Überflusses adäquat zu beschreiben. Hierfür greifen
wir auf die wissenschaftstheoretischen Ausführungen bei Stichweh (2013) zurück, die
1 Es gibt natürlich weitere textexmanente Anforderungen, wir werden darauf zurückkommen. Für diese einleitenden Aus-
führungen genügt es, sich zunächst auf den beschriebenen Dualismus zu konzentrieren, der im wissenschaftlichen Publi-
kationswesen eingelassen ist.
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wir mithilfe von Abbott (2014) und den von ihm identifizierten Strategien zum Um-
gang mit Überfluss einordnen.
Stichweh thematisiert u. a. die Innendifferenzierung des wissenschaftlichen
Funktionszusammenhangs (vgl. Stichweh, 2013, S. 15 ff.). Um diese beschreiben zu
können, nutzt Stichweh den Begriff der Disziplin. Er versteht darunter „einen hinrei-
chend homogenen Kommunikationszusammenhang von Forschern – eine ‚scientific
community‘“ (ebd., S. 17), die auf einen gemeinsamen Wissenskanon zurückgreift,
problematische Fragestellungen benennt und bearbeitet, einen gemeinsamen Be-
stand an Forschungsmethoden nutzt sowie Karrierewege für den eigenen Nachwuchs
bereithält (vgl. ebd.). Für Stichweh ist demnach Kommunikation ein konstitutives
Ordnungsmerkmal für wissenschaftliches Arbeiten: Die Kommunikationsinhalte
und die kommunizierenden Personen geben Hinweise darauf, wie sich die Innendif-
ferenzierung der Wissenschaft vollzieht, d. h. was sich als Disziplin beschreiben lässt.
In seiner weiteren Argumentation nennt er zwei Bedingungen für eine selbst-
erhaltende Ordnung der Wissenschaft als eigenständiges, innergesellschaftliches Sys-
tem: einerseits die Nutzung gesellschaftlicher Ordnungsvorgaben, welche Kontakte
zu anderen Teilsystemen grundsätzlich ermöglichen, aber kommunikativ zu spezifi-
zieren sind, und andererseits die Notwendigkeit, dass ein disziplinär organisierter
Kommunikationszusammenhang tatsächlich angemessene Termini enthält, um den
eigenen Erkenntnisgegenstand hinreichend beschreiben zu können (vgl. ebd., S. 56).
Zur Plausibilisierung seiner Argumentation zeigt er anschließend anhand der Text-
sorte der wissenschaftlichen Publikation und der dortigen Zitierweise, wie sich die
genannten Bedingungen in autopoietischer Form vollziehen.
Es ist nicht unser Anliegen, das Für und Wider dieser systemtheoretischen Aus-
führungen darzulegen. Stichwehs Überlegungen sind aber ein hilfreicher Ausgangs-
punkt. Wir folgen ihm darin, dass die im wissenschaftlichen Publikationswesen ver-
wendete Sprache als Spezifikation basaler Kommunikationsformen verstanden
werden kann. Allerdings geht Stichweh kaum auf den Aspekt des Überflusses ein: Er
vertraut darauf, dass die Restriktionen und Anforderungen zur Veröffentlichung
bspw. eines Journal-Artikels die Kommunikation so hinreichend spezifizieren, dass
sie von anderen Wissenschaftler:innen erwidert wird und mittels einer Zitation darauf
Bezug genommen werden kann (vgl. ebd., S. 61). Findet diese Erwiderung nicht statt,
habe die Publikation nicht zur Erkenntnisgenese der Disziplin beitragen können (vgl.
ebd., S. 56). Dieser Zusammenhang greift unserer Ansicht nach zu kurz, da die hohe
Qualität und Anschlussfähigkeit wissenschaftlicher Publikationen kein Kriterium
dafür sein können, Überfluss zu begrenzen.
An dieser Stelle möchten wir den von Abbott (2014) vorgelegten Überblick zu
Strategien des Umgangs mit Überfluss nutzen, um die Mechanismen zu verstehen,
die die globale wissenschaftliche Kommunikation dennoch ermöglichen bzw. diese
produktiv halten. Abbott wendet sich in seinem Aufsatz gegen das Knappheitspostulat
vieler sozialwissenschaftlicher Theorien und betont stattdessen die Herausforderung
moderner Gesellschaften, sich mit Überfluss auf individueller wie sozialer Ebene zu
befassen. Er identifiziert vier Strategien, mit denen die Handhabe von Überfluss
Arne Arend & Liska Niederschuh 53
gelingt: „the two reduction strategies of defense and reaction and the two rescaling
strategies of creativity and adaptation“ (ebd., S. 16).
Dabei versteht er unter der defensiven Strategie, den Überfluss zu ignorieren,
u.a. mithilfe von Gewohnheitsakten, Zufallsauswahlen oder indem man sich zu den
Entscheidungsmustern anderer ins Verhältnis setzt. Insbesondere dem tradierten
Handeln widmet sich Abbott, welches er explizit in die Nähe wissenschaftlichen Ar-
beitens rückt. Da dies aber auf individuelle Orientierungen zurückzuführen ist, wer-
den wir diesen Aspekt nicht verfolgen. Aus demselben Grund können wir auch nicht
die sogenannten kreative Strategien aufgreifen, die sich mit Zeitkontingenten abseits
von Lohnarbeit beschäftigen.
Unter einer reaktiven Strategie fasst Abbott hingegen die Orientierung hin zum
„top end of the hierarchy“ (ebd., S. 18). Er sieht in hierarchischen Ordnungsformen,
wie bspw. Ratings oder Reviews, den Vorzug, sich auf wenige bestplatzierte Vor-
schläge beschränken zu können, während die weiteren Einträge (bspw. einer Liste)
ignoriert werden können. Dieses Vorgehen ist in der Wissenschaft allgegenwärtig:
Verschiedene Indexierungen ermöglichen es mittlerweile, eine wissenschaftliche Re-
levanz von Veröffentlichungen zu bestimmen und durch diese Ordnung Aufmerk-
samkeit zu lenken. Sicherlich geht es hierbei auch um ein besonders hohes Maß an
Qualität, aber es handelt sich eben auch um eine Hierarchisierung, die einen hilfrei-
chen Überblick verschafft. Wie wir noch zeigen werden, lassen sich auch Pressemit-
teilungen zu wissenschaftlichen Veröffentlichungen dieser Kategorie zuordnen, da
sie u. a. darauf hinweisen, dass es Wissenschaftler:innen schaffen, sich in diesen Hie-
rarchien des wissenschaftlichen Publikationswesens zu bewähren und dass diese
Strukturen durch die Anerkennungsvergabe in Form der Pressemitteilung implizit
reproduziert werden.
Bei den adaptiven Strategien sieht Abbott allerdings einen anderen Handlungs-
modus: „adaptive strategies focus less on ignoring or reducing excess than on finding
it more desirable and less disturbing. They rescale excess“ (ebd., S. 20). Demzufolge
geht es bei dieser Art des Umgangs mit Überfluss darum, Analogien auszumachen
und eigentlich getrennte Wissensdomänen miteinander zu verbinden. Stichwehs
Beobachtung der nach innen gerichteten Referenzialität wissenschaftlicher Publika-
tionen ist genau an diesem Punkt zu verorten. Die Komplexität des Verweisens auf
weitere wissenschaftliche Schriften, dieses Netzwerk an Zitationen erschwert den
Überblick und erweitert die Komplexität bspw. eines Artikels in einer wissenschaft-
lichen Zeitschrift. Gleichzeitig ermöglichen diese Verweise mittels Kozitationsanaly-
sen ein Abbild eines Diskurses zu modellieren und somit eine Disziplinordnung dar-
zustellen (vgl. Stichweh, 2013, S. 59 f.). Wie wir im nächsten Kapitel zeigen werden,
beziehen sich Abstracts auf diese Mechanismen, da sie eine Publikation sozusagen
zitationsfähig machen: Autor:innen legen mittels Abstracts ein Angebot vor, worin
aus ihrer Sicht die Essenz ihrer Erkenntnisdokumentation liegt.
Mit der von Abbott vorgelegten Theorie zu Strategien des Umgangs mit Überfluss
lässt sich die Notwendigkeit von Abstracts und Pressemitteilungen besser verstehen:
Sie sind Bestandteile eines Sets von Möglichkeiten, wie dem Überfluss im wissen-
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schaftlichen Publikationswesen begegnet werden kann. Damit wird die gemeinsame
Bearbeitung dieser Textsorten in unserem Beitrag verständlich, da sie gleichzeitig
1. auf den Überfluss an Publikationen insgesamt referenzieren (s. o.), 2. als Bestand-
teile von Wissenschaftskommunikation (kurz: WK) verstanden werden können sowie
3. die Komplexität einer einzelnen Publikation zu fassen versuchen. Den zweiten und
dritten Aspekt wollen wir aufgreifen. Uns interessiert die Frage, inwiefern Strategien
zur Reduktion von Komplexität einer Originalpublikation in Schriften interner wie
externer WK zur Anwendung kommen. Diesem Forschungsinteresse möchten wir
nachgehen, indem wir von in wissenschaftlichen Journalen publizierten Artikeln als
Originalpublikation ausgehen, um dann das dazugehörige Abstract als interne und
eine dazugehörige Pressemitteilung der Stammuniversität als externe WK zu spezifi-
zieren.
Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden in Kapitel 2 und 3 die Textsorten
Abstract und Pressemitteilung als Formate von Wissenschaftskommunikation näher be-
trachtet und die vorliegende Literatur dahingehend befragt, wie die Reduktion der
Komplexität der Originalpublikation gelingen kann. Entsprechende Hinweise werden
in Kapitel 4 zu einer Heuristik verdichtet, die in einer ersten kursorischen Begegnung
mit empirischem Material detailliert und differenziert wird. In Kapitel 5 wird schließ-
lich ein Ausblick zur Einordung und Weiterführung dieser Gedankengänge gegeben.
2 Die Textsorte „Abstract“
2.1 Was ist ein RA-Abstract?
Bei Abstracts handelt es sich im Rahmen des wissenschaftlichen Publikationswesens
zunächst um Texte, die zu ganz unterschiedlichen Anlässen erstellt werden, bspw. als
erste Strukturierung einer Doktorarbeit über mehrere Seiten, als Ankündigung für
einen Vortrag auf einer Fachtagung oder auch als interner Vorschlag in Reaktion auf
einen Teilnahmeaufruf für einen Sammelband. Neben diesen Formaten sticht eine
Sorte von Abstracts heraus: der research article abstract (kurz: RA-Abstract). Er unter-
scheidet sich von den anderen Verwendungsbereichen vor allem durch eine Konven-
tion der Zeichenanzahl (vgl. Swales & Feak, 2009, S. XIV–XV) und dass er sich auf
einen fertiggestellten wissenschaftlichen Artikel erkennbar bezieht, dessen Inhalt
mittels Abstraktion kurz und prägnant dargestellt werden soll (vgl. Huemer et al.,
2012, S. 11).
Zur obigen Definition von RA-Abstracts aus den zwei Komponenten „Zeichen-
länge“ und „Bezugspunkt“ möchten wir eine inhaltliche Bestimmung von Abstracts
allgemein nach Pinto (2006) ergänzen: „Abstracts are reduced, autonomous and pur-
poseful textual representations of original texts, above all, representations of the es-
sential content of the represented original texts“ (ebd., S. 215). Sie lassen sich somit
von Extracts unterscheiden, die lediglich Sätze oder Satzteile des fertigen Textes selek-
tieren und neu anordnen (vgl. Stock & Stock, 2008, S. 380 f.). Sie haben nach Pinto
vielmehr den Sinn einer eigenständigen Repräsentation. Stock und Stock unterschei-
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den ferner in ihrer informationswissenschaftlichen Publikation zwischen einem
dokumentorientierten Abstract, welches entsprechend einer homomorphen Informa-
tionsverdichtung „die relativen Anteile der Themen im Abstract mehr oder minder
enthalten [soll]“ (ebd., S. 385), und einem perspektivischen Abstract, welches einem
paramorphen Vorgehen folgt, was bedeutet, dass „gewisse Teile der Aboutness der
dokumentarischen Bezugseinheit referiert und andere ausgelassen werden, insofern
die ausgelassenen Gesichtspunkte für die Zielgruppe irrelevant sind“ (ebd.).
Stock und Stock weisen auf weitere Unterscheidungsebenen hin (vgl. ebd.,
S. 389 f.): So geht ein indikatives Abstract lediglich in verdichteter Form auf die ver-
handelten Sachverhalte eines umfangreichen Textes ein, während in informativen Ab-
stracts ein Schwerpunkt darin liegt, die Ergebnisse und ihre Bedeutung darzulegen.
Schließlich kann noch zwischen traditionellen (unstrukturierten) Abstracts unter-
schieden werden, die im Rahmen einer Zeichenbegrenzung als Blocktext erscheinen
und gewisse Freiheiten zur Abfolge und zum Umfang von Inhalten ermöglichen, und
strukturierten Abstracts, in denen vorgegebene Überschriften zur Gliederung und
Ordnung genutzt werden (vgl. ebd., S. 390 f.).
Hinsichtlich der inhaltlichen Bestandteile eines RA-Abstracts möchten wir auf
zwei Systematisierungsvorschläge hinweisen. So geht es bei der move analysis als Be-
standteil der linguistischen Diskursanalyse darum, die Realisierung eines Schemas,
wie der I-P-M-Pr-C-Abfolge, zu untersuchen (diese steht für Introduction, Purpose,
Method, Product, Conclusion, vgl. Hyland, 2004, S. 67; vgl. Swales & Feak, 2009, S. 5).
Alternativ dazu nehmen Huemer et al. (2012) eine eher wissenschaftstheoretische Per-
spektive ein und empfehlen in ihrer Schreibhilfe für wissenschaftliches Arbeiten eine
Differenzierung der Textsegmente nach drei Kategorien: Verortung im Forschungs-
feld, Aufzeigen einer Forschungsnische, Besetzen der Nische (vgl. ebd., S. 15).
2.2 RA-Abstracts als Untersuchungsgegenstand: Ein Literaturüberblick
Wissenschaftliche Untersuchungen und Einschätzungen zur Textsorte des RA-Ab-
stracts haben in den vergangenen zwei Jahrzehnten Konjunktur erfahren. Dies dürfte
einerseits mit der unproblematischen Zugänglichkeit dieser Texte in bereits sortierten
digitalen Datenbanken zusammenhängen; andererseits lässt sich mit Blick auf Aussa-
gen, wie „I routinely advise people to ‚spend as much time on your title and abstract as
you spend on the rest of the paper‘“ (Eva, 2012, S. 40) konstatieren, dass RA-Abstracts
im wissenschaftlichen Publikationswesen eine weitreichende Bedeutung zugemes-
sen wird.
Wir konnten bei unserer Literaturrecherche mehrere Reflexionsräume zu Ab-
stracts identifizieren, die teils aufeinander Bezug nehmen, teils weitgehend unabhän-
gig geführt werden. Der folgende Überblick kann somit als Aktualisierung des Syste-
matisierungsversuchs bei Kretzenbacher (1998) verstanden werden. So gibt es linguis-
tische Untersuchungen in der Tradition der move analysis nach Swales und Feak
(2009), die sich der Abfolge bestimmter rhetorischer Mittel in RA-Abstracts widmen
(siehe bspw. Khany & Malmir, 2020). Auf die Thematisierung von RA-Abstracts in der
Informations- und Bibliothekswissenschaft wurde bereits hingewiesen (Stock & Stock,
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2008, s. o.). Möglichkeiten der automatisierten Erstellung von Abstracts werden in der
Informatik thematisiert (siehe bspw. Saggion, 2008). Darüber hinaus finden auch dis-
ziplinspezifische Diskurse statt, die sich vor allem mit der Frage der Optimierung
beschäftigen (allgemein Hartley, 1994; exemplarisch zum Diskurs in der Medizin:
Vrijhoef & Steuten, 2007; Eva 2012). Abstracts als Möglichkeit, inhaltliche Analysen
über ein bestimmtes Forschungsfeld durchzuführen, finden sich bspw. bei Kessler
et al. (2020). Hier werden Abstracts genutzt, um die Disziplingenese zu beschreiben.
Schließlich können Abstracts auch für vergleichende Analysen genutzt werden, bspw.
hinsichtlich der Übersetzungen in andere Sprachen (Müller, 2008).
Parallel dazu finden sich Ratgeber für wissenschaftliches Arbeiten und Schrei-
ben, die die Erstellung von RA-Abstracts thematisieren, indem sie Konventionen ex-
plizieren und Anleitungen zur Entwicklung handwerklicher Fähigkeiten mitliefern
(bspw. Swales & Feak, 2009; Huemer et al., 2012). Teilweise werden diese auch von
Lehrstühlen reformuliert und sind als Handreichung im Internet öffentlich auffind-
bar. Hinzu kommen natürlich noch die Vorgaben der Verlage, die die Gestalt(ung) von
RA-Abstracts selbstredend beeinflussen (eine Linksammlung für medizinische Jour-
nale etwa bei Eva, 2012, S. 34).
Wir können auf diese Literatur insofern zurückgreifen, als dass wir die expliziten
Verfahrensanweisungen für das Verfassen dieser Textsorten dahingehend prüfen
können, ob diese hilfreiche Strategien zur Komplexitätsreduktion beinhalten. Damit
möchten wir einen weiteren Reflexionsraum eröffnen, der ergänzend zur referierten
Literatur RA-Abstracts als Variante von WK aufgreift und sich mit Fragen der Abstrak-
tion und Vernetzung wissenschaftlicher Erkenntnis im Angesicht von Überfluss be-
schäftigt.
2.3 RA-Abstracts als Format interner Wissenschaftskommunikation
Ziel dieses Unterkapitels ist es, die Textsorte der RA-Abstracts über deren Reformulie-
rung als Format interner WK mit den wissenschaftstheoretischen Vorbemerkungen
aus Kapitel 1 zu verknüpfen. Dies gelingt, indem das RA-Abstract als Bestandteil der
„scholary communication” (Lüthje, 2017, S. 110 – Herv. i. Orig.) verstanden wird, d. h. als
eine Möglichkeit der wissenschaftlichen Kommunikation, sich über gemeinsame Fra-
gestellungen und Forschungsergebnisse auszutauschen, wie es nach Stichweh für
Disziplinen konstitutiv ist.
Interne WK wird durch die Normierung der Kommunikation charakterisiert,
„wobei alle Regeln wissenschaftsintern erzeugt, historisch gewachsen und gleichzei-
tig prinzipiell wandelbar sind durch die Interaktion von wissenschaftlichen Feldre-
geln und individuellem Habitus“ (Lüthje, 2017, S. 110). RA-Abstracts können der for-
malen internen WK zugeordnet werden, da sie sich als begleitende Praktik der
Textsorte „Zeitschriftenartikel“ zählen lässt (vgl. ebd., S. 111). Es handelt sich damit
um ein Konstrukt, welches seine formale Gestalt dadurch erlangt, dass es beständig
im wissenschaftlichen Kommunikationszusammenhang reproduziert wird, womit
sich ein reziprokes Verhältnis von Erwartungen an die Textgestaltung einstellt, wel-
ches sich aus dem Lesen anderer und dem Schreiben eigener Abstracts speist. RA-
Abstracts sind eng mit der Originalpublikation, auf die sie verweisen, verknüpft.
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Damit gilt auch für sie, dass sie „sich an einen nicht spezifizierten, personell poten-
tiell unbeschränkten Adressatenkreis“ (Taubert, 2017, S. 126) richten, was dadurch
nochmals gesteigert wird, dass RA-Abstracts im Internet – im Gegensatz zu den Arti-
keln selbst – meist öffentlich und kostenlos angeboten werden. Insofern weist die
Bezeichnung „intern“ weniger auf den öffentlichen Zugang hin, sondern markiert
den Bedarf an Fachkompetenz, um an dieser Kommunikation teilnehmen zu können
(vgl. ebd.) – also kurz: technische Zugänglichkeit ungleich inhaltliche Zugänglichkeit.
Die nach Stichweh erforderlichen Termini zur Beschreibung des Erkenntnisgegen-
standes werden daher wie selbstverständlich in RA-Abstracts referiert (vgl. Stichweh,
2013, S. 56), da die Autor:innen nicht erwarten müssen, an dieser Stelle den Kontakt
zu einem anderen gesellschaftlichen Teilsystem zu bewältigen.
Wir hatten in den Vorbemerkungen bereits darauf verwiesen, dass Stichweh das
Zitieren in wissenschaftlichen Publikationen als zentrales Kriterium ansieht, um die
moderne Wissenschaft als autopoietisches System zu verstehen. Der Publikationsver-
weis als Akt „extreme[r] Reduktion“ (Stichweh, 2013, S. 60) kann realisiert werden, da
sich auf den Kern des vorausgegangenen Erkenntnisgewinns konzentriert wird. RA-
Abstracts unterstützen diese Praxis: weniger als Formulierungsvorschlag, sondern
eher in der Konkretisierung des wissenschaftlichen Mehrwerts, d. h. als explizierte
Vorstellung der Autor:innen, wie sie in der Community rezipiert werden möchten2
sowie der selbstbewussten Behauptung, sich für den jeweiligen Diskurszusammen-
hang einer Disziplin qualifiziert zu haben und anschlussfähig (d. h. zitationsfähig) zu
sein. Damit ergänzen wir gängige Funktionssammlungen, wie etwa bei Swales und
Feak (2009), um eine neue Komponente. Wird Komplexitätsreduktion in RA-Abstracts
betrieben, geschieht dies nicht als reiner Selbstzweck, da es sich in den meisten Fällen
um ein perspektivisches, informatives Kurzreferat handelt (s. o.), welches in einer
hochformalisierten und erwartungsgetriebenen Umgebung die genannten Funktio-
nen interner WK zu erfüllen hat.
3 Die Textsorte „Pressemitteilung“
3.1 Was ist eine universitäre Pressemitteilung?
Ob Großunternehmen, Museen, Ämter oder Universitäten – Pressemitteilungen ge-
hören zum ältesten Repertoire professioneller Öffentlichkeitsarbeit und ihre verschie-
denartigen Gestaltungsweisen sind direkt an die strategischen Ziele von organisatio-
naler Kommunikation gebunden (vgl. Bischl, 2015, S. 3). Diese Ziele können sowohl
kurzfristig, auf die schnelle Verbreitung von Informationen über wichtige Veranstal-
tungen, neue Produkte oder wissenschaftliche Erkenntnisse ausgelegt sein, als auch
die langfristige Etablierung einer konsistenten Außendarstellung anstreben (vgl.
ebd.). Letzteres gelingt durch eine bewusste Auswahl und Kuratierung der zu veröf-
fentlichenden Meldungen.
2 Selbstverständlich ist damit nichts darüber gesagt, wie eine Publikation tatsächlich rezipiert wird – das ist abhängig von
den jeweiligen Diskurskonjunkturen in der Disziplin.
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Die hier untersuchten Pressemitteilungen von Universitäten (kurz: PM) dienen
der sekundären Publikation neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse. Diese wurden zu-
vor in fachspezifischen Publikationsformaten veröffentlicht, die auf ein fachinternes
Publikum ausgerichtet sind (siehe Kapitel 2.3). Den Zugang zu diesem Wissen jedoch
auch einer fachexternen, allgemeineren Öffentlichkeit zu ermöglichen, bedarf einer
professionellen Übersetzungsleistung, die Universitäten u. a. mithilfe von PM umset-
zen. Dabei konkurrieren sie insbesondere um die Aufmerksamkeit von Journalist:in-
nen der lokalen sowie überregionalen oder auch internationalen Presse, die als
Sprachrohre für die Verbreitung der PM dienen und als Hauptadressat:innengruppe
gelten (vgl. ebd., S. 4). In Anpassung an die Bedürfnisse dieser Zielgruppe ist die Ver-
wendung einer journalistischen Schreibweise bei PM unumgänglich, da sie Journa-
list:innen die Übernahme der Inhalte erleichtert und entsprechend eine regelmäßige
Berichterstattung über die Universität und ihre Mitglieder sichern soll (vgl. ebd., S. 1).
Aufgrund der hier beschriebenen geradlinigen Kommunikationskette, die dann von
Journalist:innen selbst noch verlängert wird, ist die PM als eine monodirektionale
Form der WK einzuordnen (vgl. Autzen, 2018, S. 10; vgl. Kapitel 3.3).
Als Sekundärtextsorte nach Göpferich-Görnert (2018) erfüllen PM die Funktionen,
den Inhalt der vorausgegangenen Publikation zu subsumieren, mit Blick auf einen
allgemein verständlichen Zugang dessen wichtigsten Erkenntnisse zu selektieren
und zu erläutern und diese alltagsnah zu kontextualisieren sowie zu evaluieren (vgl.
ebd., S. 550). Ziel ist es, dass sich für die Leser:innen der PM die Relevanz ihres In-
halts unabhängig von der eigenen Fachkompetenz offenbart (vgl. Autzen, 2014, S. 3).
Die sprachliche Ausgestaltung des Textes bewegt sich dabei auf dem schmalen Pfad
zwischen einem Höchstmaß an Verallgemeinerung und einem Mindestmaß an Spe-
zialisierung (vgl. ebd.). Die Qualität einer PM verwirklicht sich somit in einer Verein-
fachung der komplexen Sachverhalte, ohne dabei ihre wissenschaftliche Evidenz zu
verringern oder gar Fakten zu verfälschen.
3.2 Universitäre Pressemitteilungen als Untersuchungsgegenstand:
Ein Literaturüberblick
Aus unseren Literaturrecherchen zur Rolle von PM im wissenschaftlichen Diskurs
ergab sich das Bild, dass diese in zweierlei Hinsicht thematisiert werden: indirekt, als
eine von vielen Kommunikationsformen, die in der Forschung zu Hochschul- und
Wissenschaftskommunikation aufgegriffen werden, und direkt, als ein strategisches
Textformat, welches nicht nur Auskunft über wissenschaftliche Inhalte, sondern auch
Anlass zum Metadiskurs und einer genauen Analyse ihrer organisationalen sowie
institutionellen Rahmenbedingungen gibt.
Im Rahmen der indirekten Auseinandersetzung mit PM wird die Entwicklung
der Pressearbeit wissenschaftlicher Einrichtungen bereits zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts verortet (vgl. Koenen & Meißner, 2019, S. 44). Dieses berufliche Handlungsfeld
hat sich innerhalb eines Jahrhunderts stark professionalisiert und institutionalisiert.
Im Anschluss daran haben sich mehrere Forschungsfelder zur Untersuchung dieser
Praxis herausgebildet.
Arne Arend & Liska Niederschuh 59
So erarbeiten Fähnrich et al. (2019) ein Mehrebenenmodell zur Strukturierung
verschiedener Ansätze der Organisationskommunikationforschung. Die PM lässt
sich darin hinsichtlich Komplexitätsreduktion vor allem der Frage nach „Funktionen,
Zielgrößen und Strategien von Hochschulkommunikation“ (ebd., S. 62.), also dem
„Wie?“ auf der Mesoebene zuordnen. Daran anschließend fasst Raupp (2017) unter
dem Begriff der „strategischen Wissenschaftskommunikation“ jene intentionale
Kommunikation zusammen, die sowohl organsationsintern als auch -extern ausge-
richtet ist, deren organisationale Ziele sich jedoch stets an jener Umwelt der Organi-
sation orientieren, an deren Erwartungen sie sich gebunden sieht, um Legitimation
zu generieren (vgl. ebd., S. 145 f.).
Bei der direkten Auseinandersetzung mit PM ist hingegen zunächst jene Litera-
tur zu benennen, welche sie als eine professionelle Tätigkeit in Lehrbüchern und Rat-
gebern für Beschäftigte von PR- und Pressestellen erläutert, wie bspw. in Die professio-
nelle Pressemitteilung von Bischl (2015). In dieser Monografie werden verschieden-
artige PM und deren Spezifika in Zielgruppe, Textaufbau und Sprache exerziert. Hier
lassen sich einige Indizien für die Gestaltung und Relevanz von Komplexitätsreduk-
tion in der direkten Textpraxis finden, die für die Beantwortung unserer Fragestellung
hilfreich sind (siehe Kapitel 4.1).
Einen metadiskursiven Beitrag zu PM leistet Autzen (2014; 2018). Sie verortet
diese in einem Diskurs zwischen der Öffentlichkeitsarbeit und der WK akademischer
Einrichtungen. Dabei stellt sie heraus, dass diese beiden Funktionsbereiche in PM
untrennbar miteinander verwoben sind und ein reziprokes Abhängigkeitsverhältnis
bilden (vgl. Autzen, 2014, S. 5). In Folge der Annahme der Unvermeidbarkeit von or-
ganisationaler Selbstdarstellung in WK formuliert sie ähnlich Raupps Definition der
strategischen WK die These, dass PM signifikante Einsichten in die Beschaffenheit,
Ziele, Schwerpunkte und Strukturen einer Organisation geben, d. h. ihrer Identität
und der Art, wie sie sich zu ihrer Umwelt positioniert (vgl. Autzen, 2018, S. 10). Des
Weiteren konstatiert Autzen, dass von dem einst vermuteten Aussterben der PM als
ein veraltetes Kommunikationsformat nicht mehr zu sprechen sei, da sie häufiger
erforscht werden und für Universitäten im Kontext der WK eine der wohl wichtigsten
Brücken zur nachgeschalteten Berichterstattung durch Journalist:innen und damit
zur Öffentlichkeit darstellen (vgl. ebd., S. 11).
In dieser Entwicklung zeichnet sich ein Trend des copying and pasting ab, den
Autzen als eine gängige Praxis bei der Verwendung der PM in der WK identifiziert
(vgl. ebd., S. 2). Die Inhalte der PM werden häufig auf direktem Wege kopiert und als
journalistischer Artikel veröffentlicht. Dies spielt dahingehend eine große Rolle, dass
die normativen Intentionen der Universitäten, welche in die PM eingebettet sind, ggf.
ungefiltert in die Öffentlichkeit getragen werden.
3.3 Universitäre Pressemitteilungen als Format externer
Wissenschaftskommunikation
Im vorangegangenen Abschnitt wurde die PM in verschiedenen Kontexten als fachex-
terne, monodirektionale, strategische und sekundäre Kommunikation charakterisiert.
Diese Charakterisierung soll nun unter dem Begriff der externen WK nach Könneker
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(2017) zusammengefasst werden, der sich durch die Adressierung von „Nicht-Spezia-
listen“ auszeichnet (ebd., S. 445). Fundament für diese Kommunikation sei die Zu-
sammenarbeit der drei Hauptakteur:innen (I) Wissenschaftler:innen – als organisa-
tionsinterne, forschende Individuen; (II) Journalist:innen – als autarke, kritische
Beobachter:innen sowie Berichterstatter:innen; (III) Beschäftigte der Medien- und Öf-
fentlichkeitsarbeit – als mittelnde Instanz zwischen der Wissenschaft und der Gesell-
schaft (vgl. ebd., S. 461–464). Das Zusammentreffen dieser Akteur:innen zeigt sich an-
hand der PM besonders deutlich: Wissenschaftler:innen werden aktiv in den
Entstehungsprozess der PM eingebunden, um die komplexen, wissenschaftlichen
Themen adäquat aufzuarbeiten, und treten nicht selten mit ihren eigenen Worten in
Form von kurzen, erläuternden Zitaten auf. Ziel dieses Arbeitsprozesses ist es, die
Inhalte der PM möglichst passgenau für die Bedürfnisse der Adressatengruppe auf-
zubereiten. Die Bemühungen dieser drei Gruppen bestehen laut Könnecker in der
„Kommunikation von Wissenschaft“ (ebd., S. 456), die allgemeinhin dem Ziel dient,
die „science literacy“ (ebd. – Herv. i. Orig.), also die wissenschaftliche Bildung der
Nicht-Expert:innen, zu verbessern.
Diese hier beschriebene Dimension der „Kommunikation von Wissenschaft“ er-
weitert er durch zwei weitere Dimensionen – der „Kommunikation für Wissenschaft“
und „Kommunikation über Wissenschaft“ – zu einem Modell praktischer, externer
WK (ebd., S. 469 – Herv. i. Orig.).
Die Dimension „Kommunikation für Wissenschaft“ reicht über das reine Kom-
munizieren von Wissen hinaus, da hierbei die individuellen und organisationalen In-
tentionen realisiert werden (vgl. ebd., S. 460). Wie in Unterkapitel 3.2 bereits heraus-
gearbeitet wurde, sind PM von diesen Intentionen maßgeblich bestimmt. Zeitgleich
wird das durch die PM verbreitete Wissen als ein vorzeigbares, hohes Gut der Univer-
sität bestimmt. Schlussfolgernd aus dieser Feststellung kann in der PM eine Demons-
tration und Reproduktion der Bedeutung von Universitäten gesehen werden, da sie zu
den wenigen gesellschaftlichen Organisationen gehören, die explizit zur Generierung
von neuem Wissen befugt sind (vgl. Autzen, 2014, S. 4). Sie befinden sich ebenso in
Relation zu den Forschungsarbeiten anderer Universitäten, mit denen sie u. a. auf
dem Markt der Studierenden, des wissenschaftlichen Nachwuchses und in Publika-
tionsrankings konkurrieren (vgl. ebd.). Darüber hinaus sind Universitäten dazu in
der Lage, durch erfolgreiche PM Themen ihrer organisationalen Forschungsschwer-
punkte auf der gesellschaftlichen Agenda zu platzieren (vgl. ebd., S. 4). Dies kann
bspw. auch hinsichtlich der Entstigmatisierung und Legitimation der Erforschung
gesellschaftlich umstrittener Forschungsbereiche genutzt werden, wie bspw. die
Humangenomforschung (Könneker, 2017, S. 469; Raupp, 2017, S. 157).
Im Rahmen der Dimension von „Kommunikation über Wissenschaft“ können
dann Journalist:innen als unabhängige Instanz auftreten und die Aufgabe überneh-
men, Wissenschaft im Kontext anderer gesellschaftlicher Bereiche kritisch zu hinter-
fragen (vgl. Könneker, 2017, 470; in Kapitel 3.2 wurde auf gegenläufige Entwicklungen
hingewiesen).
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Mithilfe Könnekers Perspektive auf PM wird deutlich, was Abbott als charakteris-
tisch für reaktive Strategien des Umgangs mit Überfluss beschreibt: Erst durch die
Würdigung einzelner Publikationen von Universitätsmitgliedern in Form von PM bei
gleichzeitiger Nichterwähnung der restlichen Publikationsleistungen am Standort er-
scheint die Universität anschlussfähig an die gesellschaftlichen Rezeptionskapazitä-
ten für wissenschaftliche Erkenntnis.
Dieser Bearbeitungsmechanismus zum Umgang mit der Menge wissenschaft-
licher Erkenntnis ist jedoch verschränkt mit den organisationalen Zielen der Univer-
sitäten. Sie versuchen auch mithilfe von PM eine bestimmte Außendarstellung zu
konstruieren. Dafür greifen sie auf bewährte Vergabemechanismen von Anerken-
nung in der Wissenschaft zurück, bspw. indem in den PM das Renommee eines Jour-
nals aufgegriffen wird. Die Ausführungen dieses Kapitels lassen sich darin verdich-
ten, dass PM die Kulmination dreier Selektionsebenen darstellt: 1. der Bedarf der
Selektion von Wissen am Übergang zu anderen gesellschaftlichen Teilsystemen, 2. die
Reproduktion wissenschaftsinterner Selektionsverfahren (bspw. das Publizieren in
gut indexierten Journalen) sowie 3. die Selektion der Publikationsleistung von Univer-
sitätsmitgliedern hinsichtlich der organisationalen Profilierungsziele. Eine Begleit-
erscheinung dessen scheint die Anpassung des Wissenschaftssystems an das Gesell-
schaftssystem in Form der Medialisierung von Wissenschaft zu sein (vgl. Weingart,
2001). Diese Entwicklungslinie der WK beschreibt die zunehmende Übernahme der
Medienlogik in die Wissenschaftslogik, wie es sich schließlich auch anhand der Adap-
tion der journalistischen Schreibweise in PM verdeutlicht. Werden PM und ihre inhä-
renten Logiken des Auswählens in Teilen oder im Ganzen von Journalist:innen über-
nommen, kann die Universität die drei genannten Ziele (Gesellschaft über einzelne
Aktivitäten informieren, Anerkennungsvergabe in der Wissenschaft berücksichtigen,
eigene Organisationsziele verfolgen) realisieren. Die Chance zur Übernahme lässt
sich entsprechend steigern, indem die PM weitestgehend journalistischen Gepflogen-
heiten entspricht.
4 Strategien der Komplexitätsreduktion?
Eine rekursive Suche
Es geht nun darum, die vorangegangenen Literaturhinweise hinsichtlich unserer
Fragestellung zu prüfen: Lassen sich in diesen Texten tatsächlich Strategien zur
Reduktion von Komplexität ausmachen?
4.1 Hinweise aus der Literatur
Bei der Sichtung der Literatur sahen wir uns mit der Herausforderung konfrontiert,
dass oft darüber geschrieben wird, worauf zu achten sei und aus welchen Bausteinen
die Texte bestehen, statt näher darauf einzugehen, wie man aus einem Komplex von
Argumentationssträngen und Nebenerläuterungen das Wesentliche einer wissen-
schaftlichen Publikation extrahiert und reformuliert. Zu explizieren, wie Komplexi-
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tätsreduktion genau funktioniert, scheint bislang kaum möglich – stattdessen wird
von Kunstfertigkeit, Übung oder der Notwendigkeit einer professionellen Ausbildung
gesprochen. Zusammenhängende Strategien, die bei solchen Arbeitsschritten mit
dem Ziel der Komplexitätsreduktion Anwendung finden, lassen sich mit Blick auf die
vorliegende Literatur bislang nicht darstellen.
Wir haben uns daraufhin entschieden, das ambitionierte Ziel einer Explikation
von verschiedenen Strategien fallen zu lassen und uns stattdessen dem Strategie-
begriff durch die Bestimmung einzelner Hilfskonstrukte zu nähern. Das bedeutet
nicht, dass keine Strategien als Ausdruck wissenschaftskommunikativer Logiken zur
Anwendung kommen – wir müssen allerdings erst beschreiben können, welche Stra-
tegiekomponenten zur Verfügung stehen. Wie diese kombiniert und welche Span-
nungen und Widersprüche dadurch evoziert werden, können wir an dieser Stelle aller-
dings nicht vollständig darlegen. Wir haben uns im Folgenden darauf konzentriert,
die in der Literatur verhandelten Sollens-Bestimmungen dahingehend zu prüfen, ob
sie nicht auch als Hilfe zu verstehen sind, solch anspruchsvolle Texte wie RA-Abstracts
und PM anzufertigen. Da es sich um einen Querschnitt der Literatur handelt und
viele Aspekte bereits erläutert wurden, verzichten wir auf genaue Verweise. Die
Schriften von Autzen (2014), Bischl (2015), Eva (2012), Huemer et al. (2012), Swales
und Feak (2009) sowie Vrijhoef und Steuten (2007) sind allerdings als vorrangige
Bezugspunkte zu verstehen, die die folgenden Hilfen oftmals angedeutet haben, sie
jedoch nicht systematisch und in verdichteter Form in den Blick nehmen.
Als erste Hilfe lässt sich die Berücksichtigung formaler Vorgaben beschreiben:
Sowohl RA-Abstracts als auch PM haben restriktive Vorgaben zum Textumfang und
zur Textgestalt, die zwar leicht variieren können, aber gleichsam formbestimmend
sind. Es mag paradox klingen, dass eine Zeichenbegrenzung oder auch Zwischen-
überschriften dabei helfen, einen Text zusammenzufassen – allerdings wirkt es sich
positiv aus, wenn die äußere Form im Voraus feststeht und dann ausgefüllt werden
muss. Die formalen Vorgaben beziehen sich aber auch oft auf den Inhalt und damit
auf den Aspekt der Wohlgeformtheit: Damit ist angesprochen, dass in den beiden
Textsorten darauf zu achten ist, die verschiedenen, jeweils relevanten Textbestandteile
auszubalancieren, d. h. sie in einem ausgewogenen Verhältnis anzusprechen. Als
Herausforderung wird bspw. genannt, in RA-Abstracts den Methodenteil knapp zu
halten. Für PM wären andere Textbestandteile von Bedeutung, wie bspw. Erklärungen
oder auch wörtliche Zitate, die nicht im Übermaß verwendet werden dürfen. Etwas
anders gelagert ist die Hilfe der Kohärenz: Hier geht es darum, thematische Sprünge
zu vermeiden, die einzelnen Sätze aufeinander abzustimmen, sodass der jeweilige
Text eine eigene, durchgehende und vollständige Argumentation erhält. Um solche
Empfehlungen einzuüben, wird in der Literatur häufig empfohlen, bereits veröffent-
lichte Texte zu lesen und deren Struktur nachzuempfinden. Dies ist Hilfe durch
Imitation, was meint, dass beide Textsorten sich durch einen hohen Grad an Selbst-
ähnlichkeit auszeichnen. Des Weiteren finden sich Aufforderungen dazu, die Termi-
nologie der Publikation aufzugreifen, was ebenfalls beim Textbau helfen kann. Allein
diese fünf Hilfen zusammengenommen können als große Herausforderung verstan-
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den werden – wir argumentieren jedoch, dass sich gerade diese starre Formulierungs-
umgebung als hilfreich erweisen kann, da es vergleichsweise einfach ist, einen ersten
Anfang zu finden (bspw. mit den zentralen Begriffen der Originalpublikation), was
dann unmittelbar eine Kaskade fortführender Sollens-Bestimmungen aktiviert, die
der weiteren Wortfindung dienlich sind. Schließlich sei noch zu ergänzen, dass wir in
der vorgestellten Literatur zu beiden Textsorten Aufforderungen gefunden haben, die
zuspitzende Formulierungen einforderten und empfahlen, klar zu benennen, warum
nun genau diese wissenschaftliche Arbeit geleistet werden musste, d. h. eine Bedarfs-
anzeige. Wir gehen davon aus, dass diese beiden letztgenannten Hilfen zur Komplexi-
tätsreduktion im Besonderen mit der Überfluss-Problematik zusammenhängen. Sie
leisten Hilfe, indem eine subsumptionslogische Ausrichtung aktiviert wird, d. h. die
Argumentationslinie wird dann in Abhängigkeit zu einem bestimmten Bedarf oder
einer provokanten Aussage aufgebaut.
Neben diesen Hilfen, die den beiden hier verhandelten Textsorten gemein sind,
konnten wir auch Hilfen ausmachen, die textsortenspezifisch zur Anwendung kom-
men. So gibt es bei den RA-Abstracts eine ausgeprägte Orientierung hinsichtlich der
Struktur und Abfolge in der Originalpublikation. Diese ist besonders eindrücklich,
wenn es sich um strukturierte Abstracts handelt. Es ist zu vermuten, dass eine gefor-
derte Abstract-Struktur ihrerseits wieder auf die Formulierung und Abfolge von Kapi-
telüberschriften Einfluss nimmt. Das Resultat besteht dann oft in der Formel: ein Satz
im RA-Abstract = ein Kapitel im Volltext. Eine weitere Hilfe ergibt sich aus dem Um-
stand, dass es um interne WK geht: Wir gehen davon aus, dass es bei der Erstellung
eines RA-Abstracts hilft, wenn bestimmte, disziplinspezifische Codes eingebaut wer-
den. Diese sollen freilich auf den gemeinsamen Kommunikationszusammenhang
verweisen und die Zitationsfähigkeit unterstützen (bspw. mittels Begriffen, Namen,
Zeichen oder einer Kombination von diesen), helfen aber auch dabei, Relevanzen he-
rauszustellen: Worin möchte man keinesfalls falsch verstanden werden? An welchen
Diskurs möchte man anknüpfen? Solche Fragen zu verfolgen scheint bei der Suche
nach zu verbindenden Textbausteinen ein probates Mittel zu sein.
Weitere Hilfen lassen sich spezifisch für PM identifizieren; hier wurde bereits
darauf hingewiesen, dass mittels PM organisationale Ziele verfolgt werden können.
Wenn also der Zweck einer PM bereits (implizit) feststeht, gelingt die Textformulie-
rung ggf. leichter. Hinzu kommt eine Ergebnisorientierung, d. h. eine Fokussierung
darauf, was genau neu an einer Erkenntnis ist, bei gleichzeitiger Vernachlässigung
theoretischer und methodischer Feinheiten. Drittens ist es in PM möglich, wesent-
liche Abstraktionsleistungen den Wissenschaftler:innen selbst zu überlassen und
diese zu zitieren. Indem bspw. Erläuterungen aus erster Hand Verwendung finden,
müssen Pressestellenmitarbeiter:innen nicht mehr auf mühsame Paraphrasierungs-
techniken zurückgreifen. Ferner ist es in einer PM möglich, Kontextinformationen
zur Frage „Wer war wo, wann und wie beteiligt?“ zu liefern. Auch hier scheint es
zunächst widersprüchlich, dass zusätzliche Details bei der Komplexitätsreduktion
helfen, doch lassen sich darüber auch simplifizierende Erzählfäden spinnen, die die
komplexe Forschung griffig werden lassen. So kann es bspw. hilfreich sein zu erläu-
tern, wer bei einem Forschungsteam mitgewirkt hat und welche Gerätschaften
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benutzt wurden. Schließlich möchten wir darauf hinweisen, dass es für die Verfas-
ser:innen einer PM produktiv sein kann, immer wieder zwischen den Modi des Nach-
vollzugs und der Verfremdung zu wechseln. Es handelt sich sozusagen um ein ver-
kürztes „Stille-Post“-Prinzip, bei dem es darum geht, einen Sachverhalt mehrmals
einem Prozess des Verstehens und Artikulierens auszusetzen.
Diese Liste kann selbstverständlich nicht als vollständig angesehen werden, doch
ist sie aus unserer Sicht ein Anfang bei der Beantwortung der Frage, wie die Reduk-
tion von Komplexität alltäglich im Kontext akademischen Arbeitens vollzogen wird.
4.2 Empirische Zugänge
An dieser Stelle können lediglich Eckpunkte einer noch durchzuführenden empiri-
schen Erhebung zusammengetragen sowie anhand eines Beispiels ein Ausblick darauf
geben werden, was eine solche materialbasierte Untersuchung zu leisten imstande
wäre. Die folgenden Überlegungen beziehen sich auf dieselbe Fragestellung wie
dieser Beitrag.
Aus unserer Sicht würde es sich bei einem solchen Vorhaben anbieten, die aufge-
worfene Perspektive beizubehalten, d. h. PM und RA-Abstracts zu suchen, die die-
selbe Originalpublikation zum Gegenstand haben. Dies ermöglicht es, bereits zu
einem frühen Zeitpunkt komparativ zu arbeiten. Inwiefern diese Originalpublikation
ebenfalls Gegenstand der Analyse sein soll, bleibt an dieser Stelle eine offene Frage: Je
nach konkreter Zielsetzung käme es darauf an, tatsächlich die Komplexität des Voll-
textes und ihre Weiterverarbeitung zu analysieren – oder zu beobachten, welche typi-
schen sprachlichen Realisierungen unabhängig vom Inhalt in RA-Abstracts und PM
als standardisierte Formate verwendet werden. Daran würde sich die Frage anschlie-
ßen, ob die Erhebung interdisziplinär angelegt sein kann oder fachspezifisch realisiert
werden soll. Es müssten dann Spezifikationen vorgenommen werden, die berücksich-
tigen, inwiefern das Erstellen von PM und die Fachkommunikation in Journalen für
die jeweilige Disziplin typisch bzw. von Relevanz ist.
Wir hatten bereits darauf hingewiesen, dass es sich bei RA-Abstracts und PM um
Texte handelt, die in aufbereiteter und gut zugänglicher Form vorliegen. Plattformen
wie der Informationsdienst Wissenschaft (idw) erlauben es, mit einer Abfrage die ge-
suchten PM zu erhalten – die dortigen Meldungen enthalten unserer Erfahrung nach
zu einem Großteil direkte Links oder DOI-Identifier, die schnell zum jeweiligen Arti-
kel und damit zum RA-Abstract führen. Es bietet sich an, einen längeren Zeitraum in
den Blick zu nehmen, um sicherzustellen, dass bestimmte thematische Konjunktu-
ren keinen Einfluss auf die Beobachtungen haben.
Schwieriger ist die Bestimmung eines adäquaten methodischen Vorgehens zur
Analyse des empirischen Materials der beiden Textsorten: Die vorgestellten Hilfen zur
Komplexitätsreduktion gehen über die Ebene des Inhalts einzelner Textelemente
hinaus, wie sie u. a. in der move analysis oder der Qualitativen Inhaltsanalyse von
Interesse wären. So geht es, mit Blick auf die beschriebenen Hilfen im vorherigen
Kapitel, bspw. bei einem hohen Formalisierungsgrad vielmehr darum, die Textgestalt
zu begreifen, oder beim Aspekt der Zuspitzung wäre genau zu beschreiben, wie die-
ser eingesetzt wird. Das gelingt mit paraphrasierenden und subsumierenden Metho-
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den nicht zufriedenstellend. Zudem bestünde die Gefahr, dass solche Methoden der
bewusst eingesetzten Strukturierung des Textes aufsitzen und redundante Daten er-
zeugen. Hier brauchte es ein flexibles qualitatives Verfahren mit dem Ziel einer (wis-
sens-)soziologischen Theoriegenerierung. Es wäre zu prüfen, ob die Grounded Theory
die notwendige Offenheit im Kodieren ermöglicht, um die in diesem Beitrag ange-
deuteten empirischen Phänomene angemessen zu erfassen.
Daran schließen sich weitere forschungspraktische Fragen an: Inwiefern werden
Titel und Schlagworte in die Analyse integriert? Spielt die Autorschaft bei diesen Tex-
ten eine Rolle? Können Texte in unterschiedlichen Sprachen unmittelbar verglichen
werden? Inwiefern ist der Vergleich von kommunikativen Praktiken verschiedener
Disziplinen zulässig? Reichen Klassifizierungen wie die DFG-Fachsystematik aus, um
disziplinäre Grenzen für die Bestimmung des Samples ausreichend beschreiben zu
können? Je nachdem, wie solche Fragen begründet werden, könnten Erhebungen mit
Fragestellungen zur Komplexitätsreduktion bei derselben Art von Datenmaterial sehr
unterschiedliche Ergebnisse hervorbringen, deren Vergleichbarkeit nicht automatisch
gegeben ist.
Gleichwohl möchten wir einen Ausblick geben, dass durch die Berücksichtigung
empirischen Materials die obige Sammlung von Hilfen produktiv ergänzt und zu zu-
sammenhängenden Strategien der Komplexitätsreduktion verdichtet werden kann.
So dürfte es gewinnbringend sein, für RA-Abstracts den Aspekt der Zuspitzung detail-
lierter auszuarbeiten: Was bedeutet es, wenn wissenschaftliche Erkenntnis im Ange-
sicht von Überfluss den Sensationsbezug als probates Mittel zur Relevanzsetzung ver-
wenden muss, wenn es bspw. für die Abstract-Erstellung heißt „Be provocative and
enticing“ (Eva, 2012, S. 36)? Handelt es sich dabei um eine zulässige Hilfe oder bewir-
ken solche Orientierungen eine zu starke Veränderung des Inhalts?
Des Weiteren ist auffällig, dass für PM oft die beteiligten Wissenschaftler:innen
interviewt und Zitate daraus in die Meldung eingelassen werden. Dabei werden sie
offenbar dazu angehalten, ihrer Forschung einen Sinn zu geben, d. h. zu explizieren,
welchen allgemeinen gesellschaftlichen Zielen man ihre Arbeit zu- bzw. unterordnen
kann. Dazu gehört auch das Äußern von Wünschen und Hoffnungen. Ein Beispiel
einer PM zu Ergebnissen einer Forschungsgruppe, die sich mit der Kommunikation
von Hirnregionen bei der Verarbeitung auditiver Impulse beschäftigt hat:
„Die Forscher hoffen nun, dass das bessere Verständnis dieser Umstrukturierung von
Hirnnetzwerken und des damit einhergehenden individuell unterschiedlichen Hörerfolgs
zukünftig zu Fortschritten in der Behandlung von Sprachverständnisschwierigkeiten so-
wie der Weiterentwicklung von Hörgeräten beitragen kann.“ (Labahn, 2019)
Ein solcher Satz wäre untypisch für die schriftliche, innerdisziplinäre Fachkommuni-
kation. Für die PM hingegen scheint sie jedoch – zumindest in Form eines indirekten
Zitats – angemessen. Mehr noch: Offenbar haben solche Aussagen in diesen Texten
eine wichtige Funktion, da sie als Versuch zu verstehen sind, eine wissenschaftliche
Arbeit einem fachexternen Publikum zu erklären. Möglicherweise ist es für PM als
Format externer WK hilfreich, auf solche allgemeinverständlichen Sinnbestimmun-
66 Das täglich Brot akademischer Komplexitätsreduktion in Pressemitteilungen und Journal-Abstracts
gen zu rekurrieren, um die eigene Arbeit verständlich zu halten. Anders gesagt: Eine
Forschungsleistung wird in PM mit zusätzlichen Aspekten angereichert und kontex-
tualisiert, damit es Laien möglich wird, den vorgestellten Erkenntnisfortschritt in ge-
neralisierten Kategorien zu subsumieren und Bezüge herzustellen, die für das Verste-
hen des Inhalts gebraucht werden.
4.3 Wie gelingt es, Komplexität zu reduzieren? Eine Heuristik
Die in Folge der aufgeworfenen Fragestellung ausgearbeiteten Überlegungen zu
Komplexitätsreduktion in RA-Abstracts und PM gilt es nun in eine Heuristik zu über-
führen, die anschlussfähig für weitere Untersuchungen zu den wissenschaftskom-
munikativen Logiken dieser beiden Textsorten ist.
Vor diesem Hintergrund bietet sich eine Heuristik an, die hinsichtlich der Hilfen
zur Komplexitätsreduktion einen Bestand gemeinsamer wie differenter Ansätze be-
inhaltet und eine Forschungsperspektive zukünftiger materialgestützter Untersu-
chungen bietet. Sie stellt anhand von Stichworten jene Hilfen zur Komplexitätsreduk-
tion dar, deren Verwendung ausgehend von der obigen Recherche in den beiden
Textsorten zu erwarten ist:
Hilfen zur Reduktion von KomplexitätAbbildung 1:
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Es ist erkennbar, dass die vorgestellten Textsorten eine größere Menge von gemeinsa-
men Hilfen zur Komplexitätsreduktion teilen, wenngleich ihre spezifische Anwen-
dung unterschiedlich ausfallen dürfte. Es ist denkbar, dass dies den Hintergrund hat,
dass beide Textsorten ihren Beitrag dazu leisten sollen, zeitökonomische Effizienz im
Umfeld eines verstärkt mit Überfluss konfrontierten Kommunikationszusammen-
hangs herzustellen. Die Nutzung strukturierter RA-Abstracts und die Tendenz zur
ungefilterten Übernahme von PM in nachgeschalteten Medien geben Anlass zu die-
ser Annahme. Unterschiede in der Anwendung könnten dann damit zusammenhän-
gen, dass Komplexitätsreduktion in RA-Abstracts eher dem Modus der Verdichtung
bei weiterhin hoher Komplexität folgt, während in PM der Modus der Vereinfachung
mittels Erklärung präsent ist.
5 Ausblick: Hilfen bei der Reduktion von Komplexität
Dieser Beitrag beschäftigte sich vergleichend mit Abstracts zu wissenschaftlichen Ar-
tikeln in Fachzeitschriften sowie den dazugehörigen universitären Pressemitteilun-
gen. Ziel war es, Strategien zu identifizieren, die in diesen Texten genutzt werden, um
die Komplexität der Originalpublikation in der weiteren Kommunikation (intern/
extern) zu reduzieren. Unser Beitrag konnte in diesem Zuge die Rahmenbedingun-
gen solcher Texte anhand diverser Literaturhinweise und wissenschaftstheoretischer
Überlegungen zusammentragen sowie einzelne Hilfen zur Komplexitätsreduktion be-
nennen, nicht aber Strategien bestimmen. Es wäre somit Aufgabe einer empirischen
Untersuchung, weitere Hilfen am Material zu identifizieren und die Verschränkung
mehrerer Hilfen innerhalb eines Textes als Strategien zu reflektieren. Aus unserer
Sicht ist es dabei gewinnbringend, diese Abfolge von Textbestandteilen weniger in lin-
guistischer Tradition zu analysieren, sondern vorrangig eine (wissens-)soziologische
Perspektive einzunehmen. In dieser Perspektive stehen dann nicht die Zusammen-
fassungsstrategien im Vordergrund, die sich ausschließlich aus dem textimmanenten
Möglichkeitsraum speisen, sondern es geht um die Rekonstruktion von Spannungen
und Widersprüchen, die entstehen, wenn in diesen Texten konfligierende Handlungs-
orientierungen vereint werden sollen. Es wäre zu vermuten, dass eine solche Arbeit
im Ergebnis Antinomien identifiziert, welche grundsätzlich bei der Sicherung von
Anschlussfähigkeit wissenschaftlicher Erkenntnis im Angesicht von Überfluss auf-
treten.
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Zusammenfassung
Durch eine zielgruppenorientierte Wissenschaftskommunikation und die Umset-
zung dialogischer und partizipativer Ansätze kann bidirektionaler Transfer zwischen
Hochschule und Gesellschaft realisiert und zu Lösungsansätzen für gesellschaftliche
Herausforderungen beigetragen werden. Anhand ausgewählter Transferformate wer-
den im folgenden Artikel neben neuen Potenzialen auch Herausforderungen wie not-
wendige Übersetzungsprozesse verdeutlicht.
Schlagworte: Soziale Innovation, Transfer, Partizipation und partizipative Forschung,
zielgruppenorientierte Wissenschaftskommunikation, Leichte Sprache
Abstract
Through target group-oriented science communication and the implementation of
dialogic and participatory approaches bidirectional transfer between university and
society can be implemented and contribute to solutions for challenges in society.
Using selected formats of transfer, the following article will highlight new potentials
as well as challenges such as necessary translation processes.
Keywords: Social innovation, transfer, participation and participatory research, target
group-oriented science communication, easy-to-read
1 Einleitung
In den folgenden Ausführungen werden Formen und Herausforderungen des hoch-
schulischen Wissenstransfers mit Blick auf die Disziplinen des Sozial- und Gesund-
heitswesens näher betrachtet. Dabei stehen weniger Komplexitätsreduktionen auf
visueller Ebene als auf sprachlicher Ebene im Fokus. Der Beitrag orientiert sich an
Aktivitäten des Transfernetzwerks Soziale Innovation – s_inn, welches seit 2018 im
Rahmen der BMBF-Förderinitiative „Innovative Hochschule“ als Verbundprojekt der
Katholischen Hochschule NRW und der Evangelischen Hochschule Rheinland-West-
falen-Lippe gefördert wird. Transfer wird in diesem Rahmen nicht allein als verständ-
liche Darstellung oder Aufbereitung von Forschungsinhalten, sondern darüber hinaus
als wechselseitiger Austausch zwischen Hochschule, des Sozial- und Gesundheits-
wesens und gesellschaftlichen Akteur:innen verstanden. Insofern spielen in der kon-
kreten Arbeit nicht zuletzt Herausforderungen der (Rück-)Übersetzung zwischen ver-
schiedenen Wissensformen – forschungsbasiertem Wissen, professionellem Hand-
lungswissen sowie Erfahrungs- und Alltagswissen – eine wichtige Rolle.
Ausgehend von den beiden Arbeitsbereichen der Wissenschaftskommunikation
und der partizipativen Forschung soll vor allem folgenden Fragen nachgegangen wer-
den: An welchen Stellen müssen Übersetzungen geleistet werden und wie werden
diese umgesetzt? In welcher Weise verändern die jeweiligen Zielgruppen – bspw. Bür-
ger:innen, bei denen keine Nähe zu akademischer Sprache vorausgesetzt werden
kann – die Kommunikationsprozesse? Welche besonderen Herausforderungen gehen
mit partizipativen Transferformaten und -projekten einher?
Bevor die genannten Fragen anhand konkreter Transferaktivitäten aufgegriffen
werden, soll es zunächst um die Ziele des Transfers sowie um das Verständnis von
Partizipation gehen. Resümierend soll zudem betrachtet werden, inwiefern mit dem
Anspruch eines wechselseitigen Transfers auch eine Veränderung des eher klas-
sischen Rollen-/Selbstverständnisses einer wissensvermittelnden Wissenschaft erfor-
derlich wird.
2 Kontextualisierung, Ziele und Transferverständnis
Mit der Stärkung des Transfers durch den Aufbau eines Netzwerks knüpfen beide
Hochschulen sowohl an die Verankerung von Wissenstransfer im Hochschulgesetz
als auch die wissenschaftspolitischen Diskussionen über die Third Mission an. Unter
letzterer werden hierbei in Bezugnahme auf Roessler et al. alle Tätigkeiten verstan-
den, „die zu einer gewinnbringenden Verflechtung der Hochschule mit ihrer außer-
hochschulischen Umwelt durch wechselseitige Interaktionen im Bereich von Transfer
und Humankapital führen.“ (2015,  S. 39). Der Begriff der Third Mission kann sich
damit auch auf allgemeinere Wirkungen beziehen, die Hochschulen bereits durch
bloße Anwesenheits- oder Größeneffekte in ihrer Umgebung erzielen (Wissen-
schaftsrat, 2018, S. 15). Bezüglich der Differenzierung zwischen der Third Mission
und Transfer gibt die Einordnung des Wissenschaftsrats Orientierung: Dieser ver-
steht Transfer als einen Teil der Third Mission, der all jene Aktivitäten mit außerwis-
senschaftlichen Akteur:innen zusammenfasst, die mit den Leistungsdimensionen
Forschung und Lehre verschränkt sind (ebd.).
In Anlehnung an diese Definitionen versteht das Transfernetzwerk unter „Trans-
fer“ zunächst die Nutzbarmachung von Lehr- und Forschungsinhalten für Gesell-
schaft, Kultur, Wirtschaft und Politik. Weiterhin zählt zu dem zugrunde liegenden
Transferverständnis „die systematische Erhebung jener gesellschaftlichen Fragen und
Problemstellungen, die bei der Anwendung und Umsetzung sozialer Erkenntnisse
entstehen“ (Transferstrategie s_inn, online). Eine Besonderheit des Transferverständ-
nisses liegt in der Zielgerichtetheit der Transferaktivitäten, denn mit diesen sollen
soziale Innovationen gefördert werden. In Anlehnung an die christliche Orientierung
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der Hochschulen wird das Ziel sozialer Innovationen und insofern auch der Transfer-
aktivitäten dahingehend bestimmt, den Respekt vor der Menschenwürde sowie Ach-
tung, Schutz und Verwirklichung der Menschenrechte zu verbessern und damit zu
sozialer Gerechtigkeit beizutragen. Durch soziale Innovationen sollen die Teilhabe-
chancen von Menschen verbessert werden, die von Ausgrenzungsrisiken bedroht
sind. Damit schließt das Transfernetzwerk eine definitorische Lücke, die sich auch in
einschlägigen Definitionen von sozialen Innovationen wiederfindet. Howaldt und
Schwarz definieren soziale Innovationen etwa als
„von bestimmten Akteuren bzw. Akteurskonstellationen ausgehende intentionale, zielge-
richtete Neukombination bzw. Neukonfiguration sozialer Praktiken in bestimmten Hand-
lungsfeldern bzw. sozialen Kontexten, mit dem Ziel, Probleme oder Bedürfnisse besser zu
lösen bzw. zu befriedigen, als dies auf der Grundlage etablierter Praktiken möglich ist.“
(Howaldt & Schwarz, 2010, S. 54)
Nicht näher bestimmt wird hierbei, wer die Probleme, Bedürfnisse und die norma-
tiven Kriterien für die Bewertung „besser“ definiert. Immanent ist bei einer Orientie-
rung an den Menschenrechten und sozialer Gerechtigkeit durchgehend die inter- und
transdisziplinäre Auseinandersetzung mit sozialethischen Fragestellungen, die sich
im Sozial- und Gesundheitswesen sowie in der Gesellschaft als Ganze stellen. Die vier
großen gesellschaftlichen Herausforderungen, an denen sich die Transferaktivitäten
des Transfernetzwerks orientieren, sind die Inklusion von Menschen mit Behinde-
rung und von Menschen mit Flucht- oder Migrationsgeschichte, die Gestaltung einer
alternden Gesellschaft sowie die Bewältigung der zunehmenden gesellschaftlichen
Segregation.
Eine weitere Konkretisierung wurde im Transfernetzwerk hinsichtlich der Frage
vorgenommen, was genauer unter sozialen Innovationen verstanden wird. Anders als
in der Definition von Howaldt und Schwarz nahegelegt, umfassen soziale Innovatio-
nen nicht nur die Veränderung von sozialen Praktiken, sondern auch von Haltungen,
Einstellungen, Institutionen und Strukturen. Dies bedeutet, dass sich der Fokus etwa
sowohl auf die Verbesserung von Dienstleistungen für Klient:innen des Sozial- und
Gesundheitswesens als auch auf neue Qualifizierungsangebote richtet, die einer Re-
flexion der beruflichen Praxis dienen. Spezifische Bedeutung wird zudem der Entwick-
lung neuer Organisationsformen beigemessen. Schließlich ist es eine der Hauptauf-
gaben eines so verstandenen Transfers, bessere gesellschaftliche und politische Rah-
menbedingungen für soziale Innovationen zu schaffen (Transferstrategie s_inn, o. J.).
Wichtig ist, dass in dem Transferverständnis der beiden Hochschulen nicht da-
von ausgegangen wird, dass es sich bei sozialen Innovationen um das Ergebnis linea-
rer, vorhersagbarer Prozesse handelt. Es wird vielmehr ein systemisches, interaktives
Modell zugrunde gelegt, bei dem die Vernetzung von Institutionen und unterschied-
lichen Akteur:innen aus dem Sozial-/Gesundheitswesen und aus Bildung, Kultur,
Kirche, Politik sowie Zivilgesellschaft an Bedeutung gewinnt. Somit verstehen sich
die Hochschulen im Sinne eines Impulsgebers für soziale Innovationen. Ob tatsäch-
lich ein Beitrag zu sozialer Innovation geleistet wird, lässt sich dabei erst retrospektiv
beurteilen.
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Ausgehend von diesem Verständnis spielen in der Arbeit von s_inn Transfer-
aktivitäten eine wichtige Rolle, an denen auch verschiedene nicht-wissenschaftliche
Akteur:innen gleichberechtigt beteiligt werden – z. B., um neue Lösungsansätze zu
entwickeln.
3 Partizipation als wichtige Dimension des Transfers
Die theoretische und praktische Auseinandersetzung mit Voraussetzungen, For-
schungsansätzen und Methoden für die Umsetzung von Partizipation stellt insofern
eine wichtige Querschnittsaufgabe im Transfernetzwerk dar. Sowohl bei der Konzep-
tion von Veranstaltungsformaten, der Gestaltung der Homepage als auch der Durch-
führung von Transfer-/Pilotprojekten wird von den Mitarbeitenden die Frage berück-
sichtigt, in welchem Umfang und in welcher Weise die unterschiedlichen Zielgrup-
pen von s_inn jeweils aktiv beteiligt werden sollten.
Das Ziel einer partizipativen Vorgehensweise findet sich in verschiedenen Hand-
lungsfeldern. So hat der Anspruch, gesellschaftliche Akteur:innen stärker einzubezie-
hen, nicht nur in der Wissenschaft, sondern ebenso – häufiger mit Bezugnahme auf
den Begriff der Bürgerbeteiligung – auf verschiedenen Ebenen der Politik an Bedeu-
tung gewonnen. Die Relevanz von Partizipation wird hier mit zunehmenden Trans-
parenz- und Mitwirkungsansprüchen der Bürger:innen und einer zunehmend kriti-
schen Hinterfragung der Legitimität politischer Entscheidungen begründet. In der
Wissenschaftspolitik bzw. von wissenschaftspolitischen Beratungsgremien wird mit
Blick auf Partizipation zusätzlich die „Komplexität und Reichweite Großer [sic] gesell-
schaftlicher Herausforderungen“ (Wissenschaftsrat, 2015, S. 26) wie etwa des Klima-
wandels hervorgehoben. So betont der Wissenschaftsrat, dass für die Bewältigung sol-
cher Herausforderungen möglichst
„alle Potenziale für die Entwicklung und Umsetzung innovativer Lösungen genutzt […]
und neben der Wirtschaft auch weitere nicht-wissenschaftliche gesellschaftliche Akteure
an Forschungs- und Innovationsaktivitäten bzw. ihrer Initiierung beteiligt werden“ (ebd.)
sollten. Die
„Berücksichtigung spezifischer Wissensbestände, Interessen und Wertvorstellungen ver-
schiedener gesellschaftlicher Akteursgruppen“ erhöhe „die Perspektivenvielfalt“ und „ver-
breiter[e] die Wissensbasis“ (ebd.).
Das Erfordernis einer solchen Beteiligung gilt umso mehr – so lässt sich mit Blick auf
die Arbeit des Transfernetzwerks ergänzen –, wenn das Ziel in der Förderung sozialer
Innovationsprozesse besteht. Denn gemäß des neuen Innovationsparadigmas, wie es
etwa Howaldt und Schwarz (2010) beschreiben, entstehen soziale Innovationen ge-
rade durch das Zusammenspiel unterschiedlicher Akteur:innen – wird „die Gesell-
schaft selbst zum Ort von Innovationen“ (Howaldt et al., 2008, S. 64).
Der hohe Stellenwert von Partizipation begründet sich im Transfernetzwerk da-
rüber hinaus durch den werteorientierten Anspruch, die Teilhabechancen von Bür-
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ger:innen zu verbessern. Dieser Anspruch schließt mit ein, die entsprechenden
Adressat:innen – bspw. Menschen mit Behinderung oder von Wohnungslosigkeit be-
troffene Menschen – mit ihren Perspektiven und Erfahrungen bereits in den wechsel-
seitigen Transfer einzubeziehen und ihre verbesserte Teilhabe nicht erst im Sinne
eines Ergebnisses vorangegangener Austausch- und Entwicklungsprozesse zu verste-
hen. Indem diese Zielgruppen insofern nicht allein als Nutzer:innen, sondern gerade
auch als Expert:innen in eigener Sache betrachtet werden, trägt Partizipation idealer
Weise zu ihrem Empowerment bei.
Um das Begriffsverständnis weiter zu präzisieren, ist zudem die Frage wichtig,
ab welchem Grad der Einbeziehung oder Beteiligung von Partizipation gesprochen
wird oder werden sollte. In der Transferstrategie von s_inn wird bereits festgehalten,
dass neben „der Zugänglichkeit der jeweiligen Prozesse und Entscheidungsfelder für
die Beteiligten“ deren „Mitbestimmungsrecht“ ein maßgebliches Kriterium sei (Trans-
fernetzwerk s_inn, Transferstrategie, s_inn, o. J., S. 13). Dieser Bewertungsmaßstab
der Einflussnahme oder Mitbestimmung wird ebenfalls in verschiedenen Pyramiden-
modellen zugrunde gelegt, um die Grenze zwischen Vorstufen und eigentlicher Parti-
zipation zu ziehen. Auf den Vorstufen von Partizipation werden die Zielgruppen etwa
in transparenter Weise informiert oder auch aktiver mit ihren Erfahrungen und Mei-
nungen in die Diskussion einbezogen, also: ‚gehört‘. Erst wenn ihre Perspektiven
oder Bedarfe aber verbindlich weiter berücksichtigt werden und/oder die Adressat:in-
nen selbst Entscheidungskompetenz übertragen bekommen, beginnt in entsprechen-
den Modellen Partizipation im engeren Sinne (u. a. Wright et al., 2010).
Übertragen auf den Wissenstransfer bedeutet die Orientierung an diesen Stufen-
modellen, dass klassisch gestaltete Fachvorträge oder Fachtagungen mit nur geringer
Einbeziehung des Publikums auf einer eher niedrigen Vorstufe von Partizipation bzw.
an der Grenze zur Nicht-Partizipation einzuordnen sind. Selbst stärker dialogische
Kommunikations-/Veranstaltungsformate wären noch als Vorstufen von Partizipa-
tion zu verstehen, sofern sie vor allem einem „nur“ situativen Austausch unterschied-
licher Perspektiven dienen. Ein alternatives Beispiel stellt hingegen die partizipative
Forschung dar, deren Selbstverständnis wesentlich auf der Einflussnahme gesell-
schaftlicher Akteur:innen beruht. Indem letztere dort in einem koproduktiven Sinne
am Forschungsprozess beteiligt werden, tritt die klassische Rollenaufteilung zwi-
schen aktiven, forschenden Wissenschaftler:innen und eher passiven, rezipierenden
Nicht-Wissenschaftler:innen besonders deutlich in den Hintergrund.
Obwohl Partizipation bzw. der jeweilige partizipative Anteil im Folgenden als
eine Heuristik für die Darstellung konkreter Transferaktivitäten dient, wird der Fokus
nicht allein auf der partizipativen Forschung oder auf partizipativen Transferformaten
wie der Entwicklungswerkstatt liegen. Denn zum einen ist eine partizipative Vor-
gehensweise, die auch das erwähnte Kriterium der Mitbestimmung erfüllt, kein
durchgängiges Ziel des Transfernetzwerks. Zum anderen fördern verschiedene For-
mate und Methoden der Wissenschaftskommunikation die „Zugänglichkeit“ von In-
halten für unterschiedliche Zielgruppen und können insofern – auch wenn sie nicht
dezidiert partizipativ gestaltet sind – als Voraussetzung für Beteiligungsprozesse ver-
standen werden, oder – anders formuliert – bliebe ein Teil der Adressat:innen des
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Transfernetzwerks ohne zielgruppenorientierte Formen der Kommunikation weiter-
hin vom wissenschaftlichen Diskurs ausgeschlossen.
4 Auf dem Weg zu einer kommunizierenden und
partizipativen Wissenschaft
Die primäre Aufgabe der Wissenschaftskommunikation wird, um das Verständnis
dieses wichtigen Arbeitsfeldes zunächst grundsätzlicher zu bestimmen, als Dissemi-
nation forschungsbasierter Inhalte oder wissenschaftlicher Prozesse und Erkennt-
nisse definiert. Forschungsthemen sollen verstärkt in den gesellschaftlichen Diskurs
eingebunden und auch nichtwissenschaftliche Adressat:innen und Handlungsfelder
erreicht werden. Dies bedeutet, dass die Kommunikation als solche stärker zielgrup-
penorientiert gestaltet werden muss. Zudem ist es wichtig, sich von einem einseitigen
– unidirektionalen – Verständnis von Wissenstransfer abzugrenzen und Möglichkei-
ten eines Dialogs zu schaffen. Dies gilt umso mehr, wenn man sich den Anspruch des
Transfernetzwerks vergegenwärtigt, gezielt den gleichberechtigten Austausch zwi-
schen Hochschule, Sozial- und Gesundheitswesen und Zivilgesellschaft zu fördern.
Dernbach et al. (2012) unterscheiden hier drei Ebenen – die Makro-, Meso- und Mikro-
ebene – von Wissenschaft und der damit einhergehenden Wissenschaftskommunika-
tion, die sich jeweils anderer Kommunikationsinstrumente bedient oder gezielt spezi-
fische Zielgruppen anspricht. Orientiert wird sich hier an der Mikroebene, auf der die
„Leistungen und Aufgaben [des einzelnen Wissenschaftlers] konkret darin bestehen,
Forschungsthemen aufzugreifen und sie in Projekten umzusetzen“ (ebd., S. 3). Die
Kommunikation der Ergebnisse und Resultate erfolgt dann wiederum über verschie-
dene Kommunikationsmedien oder eben Transferformate.
Das Transfernetzwerk folgt einer Weiterentwicklung des bekannten Sender-Emp-
fänger-Modells (Röhner & Schütz, 2015) und hat hierzu ein Kommunikationsmodell
entwickelt, das aus dem vermeintlich passiven „Empfänger“ einen aktiven „Rezipien-
ten“ macht, der in die Kommunikation und den eigentlichen Wissenstransfer mit
eingebunden ist. Durch diesen dialogischen Prozess entwickeln sich die Kommu-
nikationsfiguren – idealtypisch – und somit auch der Wissenstransfer immer weiter,
sodass es zu einem stetigen und aktiven Rückkopplungseffekt kommt. Im Falle des
Nichtgelingens eines solchen dialogischen respektive partizipatorischen Prozesses
wäre der Wissenstransfer entsprechend gestört oder unproduktiv (Schmid, 2013,
S. 22). Hierbei sei noch einmal die Wichtigkeit der Übersetzungsarbeit betont: „Unter
Wissenstransfer ist die zielgerichtete Wiederverwendung des Wissens eines Transfer-
partners durch eine(n) andere(n) Transferpartner(in) zu verstehen […]“ (Thiel, 2002,
S. 32). Wissen muss übersetzt, sprich: zielgruppen- und adressatenorientiert, vermit-
telt werden. Es geht somit nicht nur um einen schlichten Informationsfluss, sondern
um einen Transformationsprozess der Wissensinhalte.
Was im Transfernetzwerk dabei als Spezifikum hinzukommt, ist die Adressie-
rung und Einbindung sehr heterogener Zielgruppen. Denn neben Akteur:innen aus
dem wissenschaftlichen Feld und Praxispartner:innen aus dem Sozial- und Gesund-
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heitswesen gehören zu den Zielgruppen nicht zuletzt auch Bürger:innen, die sich für
die Themen interessieren und/oder zu den sogenannten Betroffenen gehören. Durch
die Adressierung von beispielsweise Menschen mit Fluchtgeschichte oder Behinde-
rung werden explizit Akteur:innen einbezogen, die in der Wissenschaftskommunika-
tion seltener Berücksichtigung finden. Dieses Spektrum an Zielgruppen bedeutet für
die Gestaltung der Homepage, Kommunikationskanäle und Veranstaltungsformate
auch spezifische Herausforderungen: Neben der jeweiligen Nähe respektive Distanz
zu wissenschaftlich geprägter Semantik sind etwa ebenso audiovisuelle Barrieren zu
beachten, denen mit einer möglichst barrierearmen Wissenschaftskommunikation
zu begegnen ist.
4.1 Durch Sprache Zugang zu Wissen schaffen
Wie eingangs erwähnt, erfolgt Wissenschaftskommunikation durch verschiedene di-
gitale und analoge Kommunikationskanäle mit spezifisch angepassten Sprachcodes,
damit der Inhalt für die jeweiligen Bereiche und Zielgruppen nicht erst dekodiert und
somit „übersetzt“ werden muss. Übersetzung wird hier ganz im Sinne der kultur-
wissenschaftlich orientierten Übersetzungsforschung als „kreativer Prozeß [sic] der
Interpretation und Kontextualisierung“ (Bachmann-Medick, 1997, S. 6) verstanden.
Von der interlingualen Übersetzung verschiedener Kulturräume sprechend, unter-
streicht Bachmann-Medick, dass „die Perspektive der Übersetzung von Kulturen dazu
an[regt], auch angesichts der Sprach- und Textübersetzung nicht nur die Übertragung
von Wörtern und Begriffen ins Auge zu fassen, sondern auch die Übertragung von
Denkweisen […]“ (ebd., S. 5). Dieser prozesshafte Vorgang lässt sich aber eben auch in
der intralingualen Übersetzung beobachten. Tatsächlich muss Wissen dahingehend
übersetzt werden, dass dieses sowohl auf der Ebene der Sprache als auch auf jener des
Inhalts für mehrere unterschiedliche Zielgruppen verständlich und fassbar ist.
Um noch mehr Menschen an den Aktivitäten des Transfernetzwerks teilhaben zu
lassen, werden die Inhalte der Webseite nun auch in Leichte Sprache übersetzt.
Leichte Sprache ist eine stark vereinfachte und geregelte Form des Deutschen und der
intralingualen Übersetzung zuzuordnen. Das Konzept der Leichten Sprache wurde
vor allem für Menschen mit Lernschwierigkeiten entwickelt und dient auch der
„Überwindung von Kommunikationsbarrieren“ (Maaß & Bredel, 2016, S. 56). Im Sinne
des Partizipationsziels und ausgehend von der Heterogenität der Zielgruppen ist hier-
bei Folgendes zu unterstreichen: „Leitend [ist] der Gedanke der Inklusion, das Infor-
mationsangebot so zu verändern, dass möglichst allen Gesellschaftsmitgliedern […]
eine umfassende Partizipation an gesellschaftlichen Prozessen möglich wird.“ (ebd.)
Leichte Sprache hilft also nicht nur Menschen mit Kommunikationsbeeinträchtigun-
gen bzw. kognitiven Beeinträchtigungen, sondern kommt einer sehr viel größeren
Nutzer:innengruppe zugute (Maaß & Rink, 2020). Personen mit geistiger Behinde-
rung, Demenz, prälingualer Gehörlosigkeit oder Aphasie zählen ebenfalls zur Adres-
sat:innengruppe der Leichten Sprache. Aber auch funktionale Analphabet:innen und
Personen mit geringen Deutschkenntnissen profitieren von Informationen in Leich-
ter Sprache, da Barrieren abgebaut und Teilhabechancen somit erhöht werden.
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Wenn man davon ausgeht, dass von einer Übersetzung gesprochen werden
muss, wenn „der Ausgangstext für die intendierte Zielleserschaft eine Barriere […]
darstellt, die der Zieltext zu überwinden sucht“ (Maaß, 2020, S. 292), so ist das Feld
der Transformationsmöglichkeiten noch sehr viel größer. Diese werden auch im
Transfernetzwerk in Bezug auf eine möglichst barrierearme Wissenschaftskommuni-
kation genutzt. Das geschieht u. a. durch den Einsatz von Comics, um so die Arbeit
von Pilotprojekten wie dem Sozial-Wissenschaftsladen (SoWiLa) oder der Unabhän-
gigen Beschwerde- und Informationsstelle Flucht (UBIF) visuell zu übersetzen und
somit anschaulich darzustellen. Zusätzlich werden bei Veranstaltungen Gebärden-
sprach- und/oder Schriftdolmetscher:innen eingesetzt, um so den Kommunikations-
bedarfen der Teilnehmenden möglichst gerecht zu werden.
4.2 Der Wissenschaftspodcast s_innzeit
Um Adressat:innen außerhalb der beteiligten Hochschulen und nicht nur ein Fach-
publikum im engeren Sinne zu erreichen, wurde zudem der Wissenschaftspodcast
s_innzeit entwickelt. Das Transfernetzwerk etablierte damit ein leicht zugängliches
Kommunikationsmedium, welches in den letzten Jahren – und durch die Corona-
Pandemie noch verstärkt – für die Vermittlung auch wissenschaftlicher Inhalte an
Bedeutung gewonnen hat. Im Podcast s_innzeit werden in jeweils etwa 30 Minuten
aktuelle Projekte aus der Wissenschaft oder dem Sozial- und Gesundheitswesen sowie
gesellschaftspolitische Fragen aufgegriffen. Mit Blick darauf, dass „Podcasthörer […]
überdurchschnittlich gebildet [sind], […] im Berufsleben [stehen], […] technik- und
wissenschaftsaffin [sind] […] “ (Kube 2012, S. 278), wird die Komplexität der jeweiligen
Themen und Diskurse in den Folgen durchaus sichtbar gemacht und nicht auf „ein-
fache“ Kernbotschaften reduziert. Um zugleich Hörer:innen ohne tiefergehende
Fachkenntnisse einen Zugang zu ermöglichen, wird das jeweilige Thema jedoch zu-
nächst durch die beiden Moderator:innen grob umrissen und eingeordnet, um dann
mit dem oder der jeweiligen Expert:in aus Wissenschaft oder Praxis weiter in die Tiefe
zu gehen. Durch Begriffserklärungen und Nachfragen wird die Verbindung zum (an-
tizipierten) Publikum auch im Verlauf der Folgen durch die Moderator:innen herge-
stellt. Zudem wird in den Gesprächen der persönliche Bezug des Gastes zum Thema
– etwa seine oder ihre Motivation, sich mit der Fragestellung zu beschäftigten – mit-
einbezogen, wodurch der „Wissenschaftler [selbst] […] im Podcast zum Menschen“
(Wöhrl, o. J., zitiert nach Gruberger, 2016) wird.
Dies war etwa in der Podcastfolge „Mehr als satt und sauber – welche Pflege und
Seelsorge brauchen Menschen?“ mit Marion Riese, einer wissenschaftlichen Mitar-
beiterin des Transfernetzwerks, der Fall. Ausgehend von verschiedenen Aspekten
ihrer aktuellen Tätigkeit wurde den Hörer:innen sowohl die Vorgehensweise des Pilot-
projektes „Versorgungsbrücken statt Versorgungslücken“ als auch die allgemeinere
Bedeutung von Seelsorge in der Begleitung älterer, versorgungsbedürftiger Menschen
vermittelt. Dabei wurde ebenso die Frage diskutiert, welchen Beitrag die Zivilgesell-
schaft gegen die Vereinsamung älterer Menschen leisten könnte, die während der
Pandemie besonders von den geltenden Kontaktbeschränkungen betroffen sind.
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Während der inhaltliche Impuls hier vonseiten der Hochschule ausging, war in
der Podcastfolge „Housing first, Bedenken second – jeder Mensch braucht ein Zu-
hause“ mit Hubert Ostendorf ein Experte aus der Praxis zu Gast, der den Housing-
First-Ansatz bereits seit einigen Jahren erfolgreich umsetzt. Die Vorteile dieser Form
der Unterstützung, bei der wohnungslose Menschen ohne die Erfüllung bestimmter
Bedingungen eine Wohnung erhalten, wurden in der Podcastfolge nicht zuletzt an-
hand von Erfahrungen und positiver Fallbeispiele aus der Praxis verdeutlicht. Gleich-
wohl wurde damit ein Thema aufgegriffen, das auch in der Wissenschaft erforscht
und diskutiert wird.
Über die Themenwahl sollen insofern sowohl innovative Projekte und Lösungs-
ansätze für die Bewältigung gesellschaftlicher Herausforderungen als auch ethische
bzw. gesellschaftspolitische Fragen zugänglich gemacht werden. Durch die (bei die-
sem Format nur begrenzte) Komplexitätsreduktion und die diskursive Form wird zu-
gleich das Ziel verfolgt, die Hörer:innen zu einer Reflexion eigener Einstellungen an-
zuregen, was wiederum dem erweiterten, die Ebene der Haltung einschließenden,
Verständnis sozialer Innovationsprozesse des Transfernetzwerks entspricht.
4.3 Verschränkung dreier Perspektiven mit gesellschaftlichen
Herausforderungen
Wie bereits an früherer Stelle erwähnt, findet der Transfer zwischen Hochschule,
Praxis und Gesellschaft darüber hinaus auch in verschiedenen gemeinsamen Veran-
staltungsformaten statt. Die Themen hierfür werden dabei nicht von der Hochschule
oder den Mitarbeitenden des Transfernetzwerks gesetzt, sondern sind zumeist das
Ergebnis eines vorangegangenen Austauschs mit Praxispartner:innen über aktuell re-
levante Fragestellungen oder Innovationsbedarfe. Seit dem Frühjahr/Sommer 2020
sind Folgen der Pandemie – etwa weiter zunehmende Belastungen in der stationären
Pflege oder Verstärkungen sozialer Ungleichheiten – zu einem wichtigen Themen-
schwerpunkt geworden, der sich in verschiedenen Veranstaltungen des Transfernetz-
werks wiederfindet.
Ein Spezifikum der digitalen Themenreihe „Zeit der Pandemie – Herausforde-
rung Solidarität“ besteht dabei darin, die aktuelle Situation vulnerabler gesellschaft-
licher Gruppen wie beispielsweise Bewohner:innen von Pflegeheimen oder woh-
nungsloser Menschen aus zugleich drei Perspektiven zu betrachten und jeweils
Wissenschaft, Praxis und Gesellschaft miteinander interagieren zu lassen. Konkret
folgen an den Themenabenden nach einem kurzen wissenschaftlichen Impulsvortrag
ein moderiertes Gespräch und eine Diskussion, an dem ebenso ein:e Vertreter:in aus
dem Sozial- oder Gesundheitswesen sowie ein:e Bürger:in, der oder die selbst unmit-
telbar von negativen Folgen „betroffen“ ist, als Expert:innen teilnehmen.
Wesentlich ist, dass die zuletzt genannte Perspektive eines:r Expert:in in eigener
Sache nicht auf wenige O-Töne reduziert, sondern gleichberechtigt in Gespräch und
Diskussion teilnimmt. Da bei den betreffenden Akteur:innen kein akademisches Wis-
sen vorausgesetzt werden kann, sind in der Moderation Komplexitätsreduktionen
nötig: So wird in der Adressierung eine Reproduktion von Fachtermini oder ein direk-
ter, „unübersetzter“ Bezug auf den wissenschaftlichen Impulsvortrag vermieden. Bei
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einem Themenabend zu den Folgen der Pandemie für wohnungslose Menschen
wurde die „betroffene“ Akteurin entsprechend stärker zu ihren konkreten Alltags-
problemen und zu der von ihr wahrgenommenen Solidarität von Bürger:innen seit
Beginn der Pandemie befragt.
Für das Publikum wie auch die beiden weiteren Gäste aus Wissenschaft und
Wohnungslosenhilfe wurden dadurch Aspekte deutlich, die die abstraktere Perspek-
tive des Impulsvortrags komplementär ergänzten: Wo dort etwa die statistische
Zunahme von Armut und Wohnungslosigkeit sowie die politische Vernachlässigung
dieser Probleme im Zentrum standen, wurden durch die Alltagsperspektive Erfah-
rungen zunehmender Isolation und der Verlust von Rückzugsräumen für wohnungs-
lose Menschen während des Lockdowns sichtbar gemacht.
Durch die dialogische Verbindung der unterschiedlichen Perspektiven entwi-
ckelte sich im Verlauf des Themenabends ein erweitertes Wissen nicht nur über die
Folgen der Pandemie, sondern auch in Bezug auf die Dringlichkeit von Verände-
rungen bei der Unterbringung wohnungsloser Menschen. Ohne dass das Ziel der
Veranstaltung bereits darin bestanden hatte, gemeinsam praktische Lösungskonzepte
zu erarbeiten, entstanden dennoch Impulse für weitere Transferaktivitäten zum The-
menfeld gesellschaftlicher Segregation.
4.4 Gemeinsam Neues schaffen: Die Entwicklungswerkstatt
Das Transferformat der Entwicklungswerkstatt orientiert sich an dem Ziel, dass Wis-
senschaftler:innen und Beschäftigte des Sozial- und Gesundheitswesens in einem
wechselseitigen und partizipativ gestalteten Reflexionsprozess Lösungsansätze für die
Praxis erarbeiten. Das Transferformat stellt damit eine Ergänzung zu den bereits statt-
findenden Fachtagungen dar, an denen zwar auch Praxisvertreter:innen teilnehmen,
bei denen der Schwerpunkt jedoch häufiger auf der theoretischen Auseinanderset-
zung mit den jeweiligen Themen liegt. In der Entwicklungswerkstatt wird das For-
schungswissen hingegen gemeinsam auf praxisrelevante Fragestellungen geprüft
und konkret für die Praxis nutzbar gemacht. Forschungsergebnisse werden also nicht
nur in die Praxis transferiert, sondern transformiert – z. B. in Konzepte, Fortbildungen
oder Dienstleistungen in sozialen Einrichtungen. Der Prozess soll zudem in Folgever-
anstaltungen fortgeführt werden, um die Wirkungen der erarbeiteten Ergebnisse in
der konkreten professionellen Anwendung zu reflektieren und das Arbeitsfeld koope-
rativ weiterzuentwickeln.
2019 fand eine Entwicklungswerkstatt unter dem Titel „Professionelle Einschät-
zungsprozesse im Kinderschutz zwischen Wunsch und Wirklichkeit?!“ statt, an der
Leitungs- und Fachkräfte aus verschiedenen Jugendämtern des Rheinlandes teilnah-
men. Nach einer kurzen Präsentation von Forschungsergebnissen zu den erwähnten
Einschätzungsprozessen diskutierten die Teilnehmenden die von ihnen wahrgenom-
menen Übereinstimmungen und Widersprüche zwischen Forschungsperspektive
und ihrer beruflichen Praxis.
Bei der Präsentation der Forschungsergebnisse muss verhältnismäßig wenig
Übersetzungsarbeit im Sinne einer Komplexitätsreduktion geleistet werden, da die
Fachkräfte größtenteils akademisch ausgebildet sind und ein grundständiges Ver-
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ständnis von der Generierung und Aneignung wissenschaftlichen Wissens haben.
Gleichzeitig interagieren in der Entwicklungswerkstatt unterschiedliche Perspek-
tiven, da sich die Fachkräfte durch ihre berufliche Sozialisation auch Handlungslogi-
ken und Qualitätsmaßstäbe angeeignet haben, die mit einem wissenschaftlichen Pro-
fessionsverständnis konkurrieren können.
Nach einem weiteren wissenschaftlichen Input zu Spannungsfeldern, innerhalb
derer sich die Praxis des Kinderschutzes bewegt, wurden in moderierten Kleingrup-
pen konkrete Ideen und Entwicklungsperspektiven für die Weiterentwicklung der
Kinderschutzpraxis in den Jugendämtern erarbeitet und anschließend im Rahmen
einer Podiumsdiskussion zusammengetragen und diskutiert.
Die Erfahrung hat gezeigt, dass die Fachkräfte die Entwicklungswerkstätten sehr
begrüßen und dieses Format den Bedarfen der Praxis entspricht. Neben einer solchen
anwendungsbezogenen Verwertung wissenschaftlichen Wissens kann dieses Wissen
jedoch auch selbst – wie im Falle partizipativer Forschung – unter Beteiligung gesell-
schaftlicher Akteur:innen generiert werden.
5 Partizipative Forschung: Sozial-Wissenschaftsladen
Abschließend soll daher anhand des Pilotprojektes „Sozial-Wissenschaftsladen“ die
Umsetzung partizipativer Forschung innerhalb des Transfernetzwerkes dargestellt
werden. Wie in Abschnitt 3 erwähnt, reichen die Möglichkeiten der Einflussnahme
gesellschaftlicher Akteur:innen im Rahmen partizipativer Forschung insofern beson-
ders weit, als diese in einem koproduktiven Sinne an der Entstehung wissenschaft-
lichen Wissens beteiligt werden. Ziel ist es, so etwa von Unger, „die soziale Wirklich-
keit partnerschaftlich [zu] erforschen und [zu]beeinflussen“ (Unger, 2014, S. 1). Danach
machen weniger bestimmte Forschungsmethoden das Gemeinsame partizipativer For-
schungsprojekte aus als „Forschungsstrategien, die […] den Einbezug der Forschungs-
partner/innen in den Erkenntnisprozess fördern und fordern“ (Bergold & Thomas,
2012, S. 1). Dabei stehen nicht zuletzt marginalisierte, von Ausgrenzung „betroffene“
Bürger:innen im Fokus. Denn ein wesentlicher Anspruch partizipativer Forschung
besteht darin, bei den Co-Forschenden Befähigungs- und Ermächtigungsprozesse zu
fördern und zu einer Verbesserung ihrer Lebensbedingungen und Handlungsräume
beizutragen. Den Anspruch, zu gesellschaftlichen Veränderungen im Sinne größerer
sozialer Gerechtigkeit beizutragen, teilt partizipative Forschung mit Ansätzen der Ak-
tionsforschung. Allerdings findet bei ihr eine Verschiebung in „der Schwerpunktset-
zung von der Betonung des Handlungs- und Veränderungsaspektes hin zu der ge-
meinsamen Gestaltung von Forschung“ (ebd., S. 4) statt.
An diesem Verständnis partizipativer Forschung orientiert sich auch der Sozial-
Wissenschaftsladen, der sich als „Einrichtung [versteht,] die unabhängige Forschungs-
unterstützung ermöglicht und Forschungsanfragen, die von der Zivilgesellschaft an
die Hochschule herangetragen werden, möglichst partizipativ bearbeitet“. Dabei
adressiert er vor allem „Personen, Gruppen und Organisationen, die von sozialer Aus-
grenzung bedroht oder betroffen sind und in der Regel über keine oder einge-
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schränkte finanzielle Ressourcen für Auftragsforschung verfügen“ (Kurzkonzept des
SoWiLa, online). Die Mitarbeiterinnen des Sozial-Wissenschaftsladens vermitteln die
Forschungsanfragen aus der Gesellschaft an Lehrende und Studierende zur weiteren
Bearbeitung im Rahmen von Seminaren, Abschlussarbeiten oder Lehrforschungspro-
jekten. Sie begleiten jedoch ebenso verschiedene Austausch- und Übersetzungspro-
zesse, die aufgrund der engen Verschränkung von Wissenschaft und Gesellschaft in-
härenter Teil partizipativer Forschung sind.
Solche Prozesse spielen etwa bei der Entwicklung von Forschungsfrage und
-design eine wichtige Rolle. Um sich über eine gemeinsam geteilte Forschungsfrage zu
verständigen, müssen einerseits wissenschaftliche Qualitätsmaßstäbe und anderer-
seits die Interessen und Erwartungen der gesellschaftlichen Akteur:innen berücksich-
tigt werden. Komplexitätsreduktion kann in diesem Kontext gerade auch bedeuten,
weit gefasste Anliegen oder Bedarfe aus der Gesellschaft in wissenschaftlich bearbeit-
bare Forschungsfragen zu übersetzen. Dies zeigte sich beispielhaft in einem Work-
shop, den die Mitarbeiterinnen des Sozial-Wissenschaftsladens im Oktober 2020 mit
Mitgliedern und Verbündeten der Selbstvertretung wohnungsloser Menschen durch-
führten. Dort wurden seitens der „Betroffenen“ vielfältige pandemiebedingte Heraus-
forderungen und Problemlagen formuliert, die zunächst in einem partizipativen Pro-
zess auf zwei Themen reduziert wurden und in der Folge wiederum gemeinsam mit
interessierten Studierenden in konkrete Forschungsfragen und -designs übersetzt
werden müssen.
Neben der Mitbestimmung über die Forschungsfragen ist die Rückübersetzung
der Ergebnisse ein weiteres wichtiges Qualitätskriterium für die Arbeit des Sozial-
Wissenschaftsladens: Die gesellschaftlichen Akteur:innen sollen sich die forschungs-
basierten Erkenntnisse aneignen und dazu ermächtigt werden, die forschungsbasier-
ten Erkenntnisse im Sinne einer Verbesserung ihrer Situation anzuwenden, diese also
in ihrem eigenen Interesse nutzbar zu machen. Die Umsetzung dieses Anspruchs
kann exemplarisch anhand des abgeschlossenen Projektes „Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in der Selbstvertretung wohnungsloser Menschen“ am Standort Bochum
illustriert werden. Mitglieder der Selbstvertretung wurden dabei nicht nur an der Ent-
wicklung der Forschungsfrage sowie an einem wechselseitigen Austausch über Zwi-
schenergebnisse, sondern nach Abschluss der Auswertung ebenso in verschiedenen
Kontexten – etwa auf dem Lehrforschungstag der Evangelischen Hochschule RWL –
an der Ergebnispräsentation beteiligt. Damit hatten sie auch in dieser Phase nicht die
Rolle von „Beforschten“, sondern von Forschungspartner:innen, die die Ergebnisse
„nach außen“ präsentieren. Darüber hinaus wurden sie in anschließende Austausch-
treffen einbezogen, in denen das Potenzial der gewonnenen Erkenntnisse für eine
weitere Stärkung ihrer Interessen – etwa einen Ausbau der Selbstvertretungsstruktu-
ren wohnungsloser Menschen auf regionaler Ebene – ausgelotet wurde.
Über die Einbeziehung in den Forschungsprozess können sich aufseiten der ge-
sellschaftlichen Akteur:innen insofern Kompetenzen und Handlungsmöglichkeiten
erweitern. Durch die enge Kopplung der Forschung an ihre Bedarfe lassen sich die
Ergebnisse für sie direkter in weitere praktische Schritte übersetzen, als dies bei nicht-
partizipativen Forschungsprojekten der Fall wäre, die sich mit ihren Forschungs-
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fragen stärker am disziplinären Wissensbestand, also an der Scientific Community,
orientieren.
6 Fazit und Ausblick
Insbesondere anhand der zuletzt skizzierten Beispiele, dem Transferformat der Ent-
wicklungswerkstatt und den partizipativen Forschungsprojekten im Rahmen des So-
zial-Wissenschaftsladens, wurde deutlich, dass durch einen wechselseitigen Wissens-
transfer eine Transformation von Wissen im Sinne neuer Lösungsansätze oder
Handlungsperspektiven für gesellschaftliche Herausforderungen entstehen können.
Anders als bei einem einseitigen und wissenschaftszentrierten Transferverständnis
entwickelten sich hier durch die Verschränkung unterschiedlicher Wissensformen –
wissenschaftlichen Wissens, professionellen Handlungswissens sowie Erfahrungs-
und Alltagswissens – Ansatzpunkte für bedarfsorientierte Veränderungsprozesse, wel-
che durch die partizipative Ausrichtung von den jeweiligen nicht-wissenschaftlichen
Akteur:innen „mitgetragen“ werden.
Das bedeutet im Gegenzug nicht, dass ein solches Potenzial wechselseitigen Trans-
fers oder gemeinsamen Forschens voraussetzungslos wäre. Vielmehr wird nicht zu-
letzt bei den wissenschaftlichen Akteur:innen die Bereitschaft erforderlich, sich auf
einen Perspektivwechsel und auf Aushandlungs- wie auch Übersetzungsprozesse ein-
zulassen. Ohne die spezifische Qualität wissenschaftlichen Wissens damit infrage zu
stellen, müssen sich Wissenschaftler:innen auf andere Wissensbestände und -formen
einlassen und auf ein Selbstverständnis verzichten, nach dem sie das „richtige“ Wissen
in die Praxis oder Gesellschaft transferieren. Von Unger betont mit Blick auf die parti-
zipative Forschung entsprechend eine „Selbstreflexivität im Auftreten und Umgang
miteinander“ (Unger, 2014, S. 87), die bei einem stärker an Grenzziehungen zwischen
Wissenschaft und gesellschaftlicher Umwelt orientierten Rollenverständnis nicht in
diesem Maße notwendig wäre. Diese Anforderungen stellten und stellen sich im Trans-
fernetzwerk auch im Rahmen von Veranstaltungen, bei denen als Gäste oder Refe-
rent:innen nicht allein Wissenschaftler:innen, sondern ebenso Akteur:innen aus Praxis
und Gesellschaft mit ihren Perspektiven auf das jeweilige Thema einbezogen werden.
Wichtig ist in diesem Kontext, dass diese Herausforderungen für Wissenschaft-
ler:innen zugleich auch mit der Chance einer Erweiterung respektive Veränderung
ihres eigenen Wissens verbunden sind. Durch die Offenheit für Impulse und Per-
spektiven aus Praxis oder Gesellschaft können bspw. disziplinäre Prämissen oder
eigene, inkorporierte Deutungen der sozialen Wirklichkeit (kritisch) reflektiert wer-
den. Zudem ermöglichen – und diesen Punkt hebt wiederum von Unger hervor –
partizipative Formen der Wissensproduktion Erkenntnisse, die „über die Grenzen des
Wissenschaftssystems hinaus Relevanz [haben], indem sie eine sozial-gesellschaft-
liche Praxiswirkung entfalte[n]“ (ebd., S. 94).
Eine sozial-gesellschaftliche Wirkung haben aber, so lässt sich ergänzen, auch
bereits zielgruppenorientierte Formen der Wissenschaftskommunikation, bei denen
die Adressat:innen nicht selbst in die Wissensproduktion einbezogen werden. Denn
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durch eine zielgruppengerechte, teils deutlich komplexitätsreduzierende Vermittlung
und einen barrierearmen Zugang zu Wissensinhalten können Bürger:innen erreicht
werden, die sonst von wissenschaftlichen Diskursen ausgeschlossen blieben. Gerade
wenn die Forschungsthemen oder -ergebnisse die Lebenssituation von Adressat:in-
nen betreffen, ist es wichtig, nicht primär nur über sie, sondern auch für sie und mit
ihnen zu kommunizieren.
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Zusammenfassung
Bildungsmonitoring als eine Form des Wissenstransfers kann als komplexes System
verstanden werden und muss sich daher zwangsläufig mit Prozessen der Komplexi-
tätsreduktion und des Komplexitätsaufbaus bzw. Transformationsprozessen von Wis-
sen und Komplexität auseinandersetzen, um an der Komplexität der Realität nicht
zu scheitern. Insbesondere im Rahmen eines Transferverständnisses von Wissen,
welches einen interaktiven, wechselseitigen und rückgekoppelten Prozess zwischen
wissenschaftsinternen und -externen Akteur:innen in den Mittelpunkt stellt, gewinnt
der Umgang mit Komplexität im Bildungsmonitoring in seiner Definition als daten-
gestützte Grundlage „für Zieldiskussionen, politische Entscheidungen, Bildungs-
planung, Rechenschaftslegung und öffentliche Diskussion“ (Döbert, 2009, S. 12) im
Bildungswesen an Relevanz.
Dieser Beitrag beschäftigt sich zunächst auf übergeordneter Ebene mit Wissens-
transfer im Bildungsmonitoring und der Notwendigkeit von Komplexitätsreduktion.
Anschließend werden anhand eines Praxisbeispiels die Auswirkungen der komplexen
Herstellungsstruktur des Ländermonitorings Frühkindliche Bildungssysteme auf den
Wissenstransfer und die angenommene Komplexitätsreduktion dargestellt. Dabei
wird herausgearbeitet, wie mit Entscheidungen der Komplexitätsreduktion/des Kom-
plexitätsaufbaus bzw. Komplexitätstransformation im Rahmen des Wissenstransfers
umgegangen wird.
Zentrale Fragestellung dieses Beitrags ist demnach: Welche Auswirkungen hat
die komplexe „Herstellungsstruktur“ des Bildungsmonitorings inklusive Bericht-
erstattung auf den Wissenstransfer und angenommene Komplexitätsreduktion bzw.
die Transformation von Wissen und Komplexität?
Schlagworte: Bildungsmonitoring, Wissenstransfer, Komplexität, Transformation, Bil-
dungsberichterstattung, Frühkindliche Bildung
Abstract
Educational Monitoring as a form of knowledge transfer can be understood as a com-
plex system and therefore necessarily has to address processes of complexity reduction
as well as complexity construction or transformation processes of knowledge and
complexity, in order not to fail at the complexity of reality. Especially in course of a
recursive understanding of knowledge transfer, which focusses an interactive, recipro-
cal and feedback-oriented process between science internal and external stakeholders,
dealing with complexity in educational monitoring gains relevance in its definition as
a databased foundation for target discussions, political decisions, educational plan-
ning, accountability and public discussions (Döbert, 2009).
In this article, knowledge transfer in educational monitoring and the necessity of
complexity reduction is first discussed on a higher level. Subsequently the effects of
the complex creation structure of the Ländermonitoring Frühkindliche Bildungssyteme
on knowledge transfer and assumed complexity reduction are described and it is illus-
trated, how decisions concerning complexity reduction and complexity construction
or complexity transformation in course of knowledge transfer are made.
The central issue of this article is therefore: Which effects has the complex crea-
tion structure of educational monitoring including educational reports on knowledge
transfer and the assumed reduction of complexity or the transformation of knowledge
and complexity?
Keywords: Educational monitoring, knowledge transfer, complexity, transformation,
education report, early childhood education
1 Einleitung
Zur Klärung des Gegenstands werden zunächst die Begriffe „Bildungsmonitoring“,
„Bildungsberichterstattung“ und „Bildungsbericht“ näher bestimmt und Bezüge zum
Wissenstransfer verdeutlicht. Döbert beschreibt Bildungsmonitoring als
„die kontinuierliche, datengestützte Information von Bildungspolitik und Öffentlichkeit
über Rahmenbedingungen, Verlaufsmerkmale, Ergebnisse und Erträge von Bildungspro-
zessen. Es macht das Bildungsgeschehen in der Gesellschaft bzw. in der jeweiligen Region
transparent und ist damit Grundlage für Zieldiskussionen, politische Entscheidungen,
Bildungsplanung, Rechenschaftslegung und öffentliche Diskussion. Im Zentrum eines
Bildungsmonitorings steht die Arbeit der Institutionen des Bildungswesens, von der Kin-
derkrippe bis zur Weiterbildung im Erwachsenenalter“. (Döbert, 2009, S. 12)
Bildungsmonitoring kann somit als Oberbegriff für die vielfältigen Datenerhebungen
und -analysen im Bildungswesen verstanden werden (Rürup et al., 2010), die Prozesse
des Bildungserwerbs auf individueller und institutioneller Ebene betrachten und vor
dem Hintergrund gesellschaftlicher Rahmenbedingungen analysieren (DIPF, 2018).
Hervorzuheben ist, dass Bildungsmonitoring eine spezifische Form der wissenschaft-
lichen Bearbeitung von Fragestellungen ist, die oftmals von Politik und Verwaltung
beauftragt wird. Die Zielsetzungen des Monitorings bestehen damit aus einem Ge-
flecht der selbstreferenziellen Logiken der einzelnen beteiligten Systeme (Wissen-
schaft, Politik, Verwaltung usw.), und sind somit quasi von ihrer Anlage durch eine
„Mehrfachkomplexität“ konstituiert. Die Bildungsberichterstattung wird in diesem Ver-
ständnis als Teil eines umfassenderen Bildungsmonitorings angesehen. Dabei geht es
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darum, den Prozess der Gewinnung, Aufbereitung, Darstellung, Verfügbarmachung
und Analyse von Daten und Informationen über Bildung sichtbar zu machen (Döbert,
2009). Der Bildungsbericht schließlich wird als ein Produkt der Bildungsberichterstat-
tung betrachtet, dessen Kern einen überschaubaren, systematischen, regelmäßig aktu-
alisierbaren Satz von Indikatoren darstellt, die jeweils für ein zentrales Merkmal von
Bildungsprozessen bzw. einen zentralen Aspekt von Bildungsqualität stehen (Döbert,
2009).
Dieser Beitrag beschäftigt sich auf übergeordneter Ebene mit dem Wissenstrans-
fer im Bildungsmonitoring, wobei insbesondere anhand des Praxisbeispiels konkret
auf den Wissenstransfer in der Bildungsberichterstattung eingegangen wird. Wis-
senstransfer beschreibt nach Froese et al. (2014) einen interaktiven, wechselseitigen
und rückgekoppelten Prozess zwischen Wissenschaft und Praxis, der nachfolgend
konkreter vorgestellt wird.
Bildungsmonitoring richtet sich an diverse Akteur:innengruppen wie Politik,
Verwaltung, päd. Praxis, Wissenschaft und Gesellschaft. Deshalb hängen die Ent-
scheidungsprozesse im Bildungsmonitoring auch mit den Chancen und Herausfor-
derungen des Wissenstransfers von Forschungsergebnissen in andere gesellschaft-
liche Bereiche und somit mit der Komplexitätsreduktion sowie auch mit der Kontin-
genz von wissenschaftlich generiertem Wissens zusammen: Im Prozessmodell der
Wissenstransformation nach Froese et al. (2014) wird ein rekursives Transferverständ-
nis zwischen der Wissenschaft und wissenschaftsexternen Akteur:innen deutlich,
welches Prozesse sichtbar macht, die die wechselseitige Übersetzung von wissen-
schaftlich generierten Erkenntnissen in eine verständliche, zugängliche Form be-
inhaltet sowie umgekehrt auch Übersetzungen von außerwissenschaftlich generier-
ten Problemstellungen in wissenschaftliche Fragestellungen berücksichtigt (Wissen-
schaftsrat, 2016). An diesen Schnittstellen der Übersetzung finden zwangsläufig
Reduktionsprozesse statt, die Bestandteil des Wissenstransfers sind. Froese et al.
(2014, S. 5) erstellen ein Prozessmodell des Wissenstransfers, welches nach Angaben
der Autor:innen
„als Heuristik zu verstehen [ist], in der sowohl unterschiedliche Forschungstypen als auch
Wissensgenerierung, Wissenstransfer und Wissensnutzung lediglich auf analytischer
Ebene zu trennen sind. In der Forschungspraxis greifen sie jedoch ineinander. Es lassen
sich deswegen unter anderem weder der Entstehungs- noch der Zielort von Wissen a
priori und eindeutig bestimmen“.
Aufgrund dessen und um ein rückgekoppeltes Transferverständnis zwischen der Wis-
senschaft und wissenschaftsexternen Akteur:innen noch deutlicher herauszuarbei-
ten, wurde das Modell von Froese et al. (2014) dahingehend angepasst, dass die Rekur-
sivität und Interaktivität der Prozesse noch deutlicher betont wird (siehe Abb. 1). In
der Überarbeitung wurden die Prozesse der Wissensgenerierung, des Wissenstrans-
fers und der Wissensnutzung auch seitens wissenschaftsexterner Akteur:innen mit
aufgegriffen. Zudem wird anstelle des Begriffs der Reduktion von Komplexität der Be-
griff der Transformation von Wissen und Komplexität verwendet. Wissen wird dabei
als Konstruktion und nicht als Abbildung von Realität verstanden; sodann ist Wissen
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und somit auch die hergestellte Komplexität stark an die Wahrnehmung und Interpre-
tation der beteiligten Systeme (Wissenschaft, Politik usw.) und Akteur:innen gebun-
den. Diese Akteursbeteiligungen führen zu Transformationen, die auch, aber nicht
notwendigerweise eine Reduktion von Wissen und Komplexität bedeuten können;
vielmehr kann eine neue Komplexität entstehen.
Prozessmodell des Wissenstransfers in Anlehnung an Froese et al. (2014, S. 5)
Wie genau der Prozess des Wissenstransfers und darin enthaltene Transformations-
prozesse für ein Bildungsmonitoring sowie verwendete Berichtssysteme aussehen
können, soll in diesem Beitrag konkret am Projekt Ländermonitoring Frühkindliche Bil-
dungssysteme dargestellt werden, in dem unter anderem Daten der amtlichen Kinder-
und Jugendhilfestatistik sekundär ausgewertet werden und für die pädagogische
Praxis, Wissenschaft, Verwaltung, Politik, Gewerkschaften und Verbände aufbereitet
werden.
Zentrale Fragestellung dieses Beitrags ist demnach: Welche Auswirkungen hat
die komplexe „Herstellungsstruktur“ des Bildungsmonitorings inklusive Bericht-
erstattung auf den Wissenstransfer und angenommene Komplexitätsreduktion bzw.
die Transformation von Wissen und Komplexität?
2 Bildungsmonitoring und Wissenstransfer
Bildungsmonitoring und auch konkreter die Bildungsberichterstattung als Verfahren
der systematischen Informationsgewinnung und -aufbereitung über das Bildungs-
wesen, mit denen Gestaltungsentscheidungen zielgerichtet vorgenommen werden
sollen und sich an die Öffentlichkeit und politisch-administrative Entscheidungs-
träger richten, bestehen bereits seit Jahrzehnten, wenn nicht Jahrhunderten (Rürup
et al., 2010). Sie sollen eine datengestützte, evaluative Gesamtschau über das Bil-
Abbildung 1:
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dungswesen ermöglichen und beanspruchen, eine Übersichtlichkeit und Klarheit
über den Verlauf und die Ergebnisse von Bildungsprozessen herzustellen (ebd.). Bil-
dungsmonitoring richtet sich demnach an eine Vielzahl von unterschiedlichen Adres-
sat:innen, die durch einen solchen institutionalisierten Beobachtungs- und Analyse-
prozess auf der Basis empirisch gesicherter Daten Steuerungswissen generieren bzw.
erweitern und Steuerungshandeln begründbar und zielgerichtet gestalten sollen
(Döbert, 2009). Dabei fehlt bislang eine differenzierte systematische Auseinanderset-
zung darüber, inwieweit die jeweils produzierten Daten tatsächlich als Steuerungswis-
sen bzw. auf welcher Ordnungsebene (Bund, Länder, Kommunen) verwendbar sind.
Je nach Aggregationsniveau bieten die Daten möglicherweise Hinweise für politische
Zielsetzungen, bspw. für den KiTa-Platzausbau, aber keine detaillierten Informatio-
nen über konkrete Bedarfszahlen auf der kommunalen Ebene, die für Verwaltungs-
maßnahmen erforderlich sind. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, Bildungs-
monitoring auch immer in Verbindung mit Wissenstransfer zu sehen: Wissenstrans-
fer wird nach Froese et al. (2014, S. 4)
„als interaktiver, wechselseitiger und rückgekoppelter Prozess zwischen Wissenschaft und
Praxis definiert. Er verläuft in Feedbackschleifen und kann deshalb als Prozess des Aus-
tauschs zwischen Wissenschaft und Praxis verstanden werden, der auch die Vermittlung
von Forschungsergebnissen an verschiedene wissenschaftsexterne Akteure einschließt“.
Da Bildungsmonitoring eine zielgruppenadäquate Darstellung von Forschungsergeb-
nissen für unterschiedliche Adressat:innen miteinschließt, ist Bildungsmonitoring
per se als eine Form des Wissenstransfers anzusehen. So heißt es auch in der Gesamt-
strategie der Kultusministerkonferenz (KMK) zum Bildungsmonitoring, dass „For-
schungswissen in Kooperation mit wissenschaftlichen Einrichtungen adressatenge-
recht für die Schulen, die Bildungsadministration und die Bildungspolitik aufzuberei-
ten und zu verbreiten“ ist (KMK, 2015, S. 15), woraufhin sich die Landesinstitute und
Qualitätseinrichtungen der Länder in einem Positionspapier auf ein gemeinsames
Transferverständnis und die Ausgestaltung der Transferaufgabe verständigt haben
(Bieber et al., 2018). Auch wird die Relevanz der Transferierbarkeit von Forschungs-
wissen in Bildungseinrichtungen, Bildungspolitik und Bildungsadministration hinein
zunehmend gestärkt (Bremm et al., 2018) und die Zusammenarbeit beteiligter Trans-
ferakteur:innen macht Kooperationsfähigkeit zu einem wichtigen Erfolgskriterium
des Transfers (Matthies & Rehbein, 2016).
Da Bildungsmonitoring als eine Form des Wissenstransfers angesehen werden
kann, sollen zunächst mögliche Ziele und Aufgaben von Bildungsmonitoring heraus-
gearbeitet und Bezüge zum Wissenstransfer verdeutlicht werden.
2.1 Ziele und Aufgaben von Bildungsmonitoring
Nach Döbert (2009) haben Bildungsmonitoring und Bildungsberichterstattung zum
Ziel,
„nicht bloß Daten über institutionalisierte Bildungsangebote und deren Nutzung zur Ver-
fügung [zu] stellen, sondern umfassender nach den Chancen von Menschen, sich kultu-
relle Traditionen und Wissensinhalte anzueignen, ihre Persönlichkeit zu entwickeln und
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so eigenverantwortlich ihr Leben in Partnerschaft und Familie zu gestalten, beruflichen
Ansprüchen gerecht zu werden sowie aktiv am sozialen und politischen Leben teilzuneh-
men“, [zu] fragen. (S. 16)
Dabei sind, wenn man Bildungsmonitoring in seiner Definition als datengestützte
Grundlage für Diskussionen und Entscheidungen im Bildungswesen sowie die Ge-
samtstrategie der KMK und Hochschulgesetze ernst nimmt, zwei Aufgaben zentral:
1. Zum einen die Generierung bzw. Erweiterung von „Steuerungswissen“ und be-
gründbarer und zielgerichteter Gestaltung von „Steuerungshandeln“ auf Grund-
lage empirisch gesicherter Daten. Dabei stehen die folgenden drei Funktionen
im Vordergrund:
a) die Funktion der Beobachtung, Analyse und Darstellung wesentlicher As-
pekte eines Bildungswesens,
b) die Funktion der Systemkontrolle, vor allem mit Blick auf Leistungsmaß-
stäbe (Benchmarks), sowie
c) die Funktion der „Systemdiagnostik“, indem Entwicklungen und Problem-
lagen identifiziert werden (Döbert, 2009).
2. Zum anderen der Transfer des Wissens (Bieber et al., 2018; KMK, 2015) sowie im
weiteren Sinne die damit zusammenhängende Erforschung der Wissensverwen-
dung (Rürup et al., 2010).
So ist Bildungsmonitoring mit den Herausforderungen konfrontiert, auf der einen
Seite neues, wissenschaftlich, d. h. methodisch abgesichertes und geprüftes Wissen
im Sinne der Freiheit von Wissenschaft und Forschung zu generieren, und auf der
anderen Seite, im Austausch mit den wissenschaftsexternen Akteur:innen zu reflek-
tieren, welche Informationen für die Steuerung im Bildungswesen genutzt werden
können.
Die wissenschaftliche Diskussion zu Bildungsmonitoring als Instrument und
seinen Spezifika der Akteurskonstellationen ist bislang noch wenig ausdifferenziert.
Zudem werden Besonderheiten des Monitorings verschiedener Bildungsbereiche we-
nig behandelt, bspw. worin Differenzen zwischen dem Monitoring von formalen und
dem von informellen Bildungsbereichen bestehen. Für den frühkindlichen Bildungs-
bereich liegt eine Zusammenstellung von Qualitätsmonitorings vor, die international
ein breites Spektrum mit Blick auf Verfahren, Gegenstandsbereiche und Akteurskon-
stellationen sichtbar machen (OECD, 2016). Für die Fragestellung des Wissenstrans-
fers sowie die zu prüfende Annahme, dass Bildungsmonitoring als „Verfahren“ durch
Komplexitätsreduktion gekennzeichnet ist, bieten Bormann, Hartong und Höhne
(2018) den Reflexionsimpuls, dass „daten- bzw. indikatorengesteuerte Bildungsbe-
richterstattung ein spezifisches Bildungsverständnis konstruiert“ (S. 8). Damit wird
der mögliche komplexitätsreduzierende Zugang von Bildungsmonitoringverfahren
mit Blick auf die Beobachterperspektiven (die beteiligten Akteur:innen), die Wissens-
formen (primär „quantifizierte und quantifizierbare Daten“) und darüber hinaus auch
den spezifischen Verwendungszweck von Monitorings, „Anhaltspunkte für ‚richtige‘
Interventionen“ zu erhalten, problematisiert (Bormann et al., 2018, S. 8). Wissens-
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transfer und in Verbindung damit Komplexitätsreduktion von Bildungsmonitorings
müssen deshalb mit Blick auf den Gegenstandsbereich, die verwendeten Forschungs-
methoden, Formate der Erkenntnisdarstellung sowie die beteiligten Akteur:innen
und ihre Rollen in ihrer prinzipiellen Kontingenz betrachtet werden. So bedeutet
bspw. die Entscheidung für den Einsatz der jeweils verwendeten Forschungsmetho-
den auch den Verzicht auf andere und die durch sie different erfolgende Realitätskon-
struktion.
Bevor nun anhand eines bestehenden Monitorings der Frage nachgegangen wird,
welche Auswirkungen seine komplexe „Herstellungsstruktur“ inklusive Berichterstat-
tung auf den Wissenstransfer und angenommene Komplexitätsreduktion hat, folgt
eine knappe Behandlung vom „Wissenstransfer“ und „Komplexitätsreduktion“.
2.2 Wissenstransfer und Komplexitätsreduktion
Wissenstransfer umfasst den Austausch zwischen Wissenschaft und außerwissen-
schaftlichen Akteur:innen. Dazu zählt die Vermittlung wissenschaftlicher Ergebnisse
an Akteur:innen aus anderen Gesellschaftssystemen ebenso wie Feedbackschleifen
und interaktive Austauschprozesse zwischen Wissenschaft und Praxis (Froese & Me-
vissen, 2016). Allerdings ist Wissenstransfer aufgrund zunehmender Ausdifferenzie-
rung wissenschaftlicher Disziplinen und Praktiken immer in Abhängigkeit von der
Disziplin und dem institutionellen Kontext, in dem er stattfindet, zu sehen (ebd.).
Zwar gibt es im Gegensatz zu den Natur- und Technikwissenschaften in den Sozial-
wissenschaften geringere Kenntnisse über das Verständnis, die Formate, Zielgruppen
und Kriterien von Wissenstransfer (ebd.), jedoch bieten Froese et al. (2014) Hand-
lungsempfehlungen für Forschungsprojekte, Forschende, Forschungsinstitute und
das Wissenschaftssystem in den Sozialwissenschaften an. So wird empfohlen, Wis-
senstransfer durch eine gezielte Projektstruktur, verbesserte Kooperation mit Praxis-
akteur:innen, ein verändertes Selbstverständnis von Forschenden, die Stärkung der
Motivation für und der Befähigung zu Wissenstransfer, durch Strategien in Organisa-
tionen, sowie eine adäquate Bewertung von Transferleistungen in den Sozialwissen-
schaften etc. zu fördern.
Weiter weisen Froese und Mevissen (2016) im Rahmen des Wissenstransfers auf
Spannungsfelder zwischen Erwartungen an Forschungsexzellenz und gesellschaft-
lich relevanter Forschung auf verschiedenen Ebenen wie bspw. Ressourcenkonflikte,
Karriererisiken und unklare Standards hin. Als zentrale Herausforderung von Wis-
senschaft im Allgemeinen und von Wissenstransfer im Besonderen soll hier die Kom-
plexitätsreduktion genannt werden bzw. die Herausforderung, eine Balance zwischen
erforderlicher Abstraktionshöhe und angemessenem Konkretisierungsgrad zu finden.
Denn um an der Komplexität der Realität nicht zu scheitern, findet durch die Wissen-
schaft immer eine Reduktion der Wirklichkeit statt. Eine zentrale Herausforderung
von Wissenschaft besteht darin, die Komplexität der Wirklichkeit auf der einen Seite
so weit zu reduzieren, dass sie bearbeitbar ist, und auf der anderen Seite nicht so sehr
zu abstrahieren, dass die Bearbeitung an der Realität vorbeigeht (Schöneck & Voß,
2013). Das impliziert auch, dass je nach Forschungsansatz und beteiligten For-
scher:innen, die Wirklichkeit unterschiedlich wahrgenommen bzw. konstruiert wird.
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An dieser Stelle treten wir aber nochmals einen Schritt zurück und fragen: Was
ist eigentlich Komplexität? Zunächst einmal spricht Luhmann (1994) von (organisier-
ter) Komplexität, wenn bei einer zusammenhängenden Menge von Elementen auf-
grund immanenter Beschränkungen der Verknüpfungskapazität der Elemente nicht
mehr jedes Element jederzeit mit jedem anderen verknüpft sein kann. Aufgrund die-
ser selektiven Beziehungen zwischen den Elementen, also der Reduktion von Bezie-
hungen entsteht Komplexität, wobei die Reduktion der Beziehungen eines Systems
nach innen und nach außen erfolgen kann. So wird von „Systemkomplexität“ gespro-
chen, wenn ein System spezifische Strukturen entwickelt, um die eigene Vielschich-
tigkeit zu minimieren und damit handlungsfähig zu sein. Von „Umweltkomplexität“
ist die Rede, wenn die Umwelt eines Systems wesentlich komplexer ist als es selbst
und ein Zwang zur Selektion der Umweltinformationen, die im System verarbeitet
werden, besteht (Dernbach et al., 2019b; Luhmann, 1994; Schoeneberg, 2014).
So bestehen verschiedene Möglichkeiten der Reduktion von Komplexität, um die
Informationssammlung und -verarbeitung aus der Umwelt möglichst effizient zu or-
ganisieren (Dernbach et al., 2019b): auf der einen Seite durch ein Ausblenden von
Systemteilen sowie auf der anderen Seite durch eine Fokussierung auf interessie-
rende Eigenschaften. So soll der eigentliche Sachverhalt nicht verändert oder ver-
fälscht, dafür aber bearbeitbar gemacht werden. Dabei stellen Kommunikation und
Sprache wichtige Hilfsmittel dar (Dernbach et al., 2019a; Luhmann, 1994). Jedes Sys-
tem, auch die Wissenschaft bzw. hier das Bildungsmonitoring, muss also Komplexität
reduzieren, um, wie zu Beginn dieses Kapitels erwähnt, an der Komplexität der Reali-
tät nicht zu scheitern, bzw. um seinen unter 3.1 dargestellten Aufgaben der Generie-
rung bzw. Erweiterung von Steuerungswissen und begründbarer und zielgerichteter
Gestaltung von Steuerungshandeln auf Grundlage empirisch gesicherter Daten sowie
dem Transfer des Wissens nachzukommen. Das System Bildungsmonitoring wird so
zur komplexitätsreduzierenden Instanz, die gleichzeitig aber auch Komplexität auf-
baut, „denn die Komplexität kommt nicht von sich aus in die (soziale) Welt; und auch
ihre Reduktion erfordert eine eigene Komplexität eines komplexitätsreduzierenden
Systems“ (Scholl & Loosen, 2019). In diesem Zusammenhang ist die komplexitäts-
reduzierende Instanz damit konfrontiert, professionelle Reduktion zu betreiben, zu
selektieren und zu fokussieren, wodurch zwangsläufig auch ein Komplexitätsverlust
entsteht, da nicht alles vom Bildungsmonitoring aufgegriffen werden kann. Deshalb
muss der Selektionsprozess möglichst transparent und nachvollziehbar gestaltet wer-
den (Dernbach et al., 2019b).
Betrachtet man diese Überlegungen zur Komplexitätsreduktion nun vor dem
herausgearbeiteten Verständnis eines wechselseitigen Wissenstransfers nach Froese
et al. (2014), stellt man fest, dass die bisherige Darstellung eher unidirektional von den
beteiligten komplexitätsreduzierenden Instanzen ausgeht. Denn die bestimmen, was
interessierende Eigenschaften sind bzw., was ausgeblendet wird. Daher ist es insbe-
sondere auch im Rahmen der Komplexitätsreduktion relevant, die Perspektiven wis-
senschaftsinterner sowie -externer Akteur:innen zu berücksichtigen. Wird dies nicht
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beachtet, kann auch kein Wissenstransfer im Sinne eines interaktiven, wechselseiti-
gen und rückgekoppelten Prozesses zwischen Wissenschaft und Praxis erfolgen.
Versteht man Bildungsmonitoring als Form des Wissenstransfers als komplexes
System, so muss sich zwangsläufig mit Prozessen der Komplexitätsreduktion und des
Komplexitätsaufbaus auseinandergesetzt werden. Dabei könnte der Terminus der
Komplexitätstransformation hilfreich sein zu betonen, dass eine neue, andere Kom-
plexität von den beteiligten Akteur:innen am Monitoring auch gemeinsam hergestellt
werden kann. Diese „gemeinsame“ Komplexität könnte das Verstehen und damit
auch die Nutzung des Wissens von allen Akteur:innen erhöhen, da sie einen gemein-
samen Blick auf den Gegenstandsbereich entwickelt haben. Wie im Ländermonitoring
Frühkindliche Bildungssysteme mit Entscheidungen der Komplexitätsreduktion/des
Komplexitätsaufbaus bzw. Komplexitätstransformation im Rahmen des Wissenstrans-
fers umgegangen wird, soll nach einer kurzen Vorstellung des Ländermonitorings im
nachfolgenden Kapitel beschrieben werden.
3 Beispiel: Ländermonitoring Frühkindliche
Bildungssysteme
Zielsetzungen des seit 2008 bestehenden Ländermonitorings Frühkindliche Bildungssys-
teme der Bertelsmann Stiftung sind, insbesondere für zentrale Akteursgruppen (Poli-
tik, Verwaltung, Gewerkschaften und Verbände, pädagogische Praxis, Wissenschaft)
Transparenz bezüglich des Status quo und der Entwicklungstrends der 16 frühkind-
lichen Bildungssysteme herzustellen sowie Impulse für die Weiterentwicklung der
Systeme zu setzen, die für eine quantitative sowie qualitätsorientierte Ausgestaltung
der institutionellen frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE) rele-
vant sind. Dafür wertet das Ländermonitoring Daten über die frühkindlichen Bil-
dungssysteme aus, bereitet sie auf und bildet jährlich den Status quo im Längsschnitt
ab. So werden bspw. Angaben über die Bildungsbeteiligung und den Betreuungsum-
fang von Kindern in Kindertagesbetreuung, über das Alter und die Qualifikation des
pädagogischen Personals oder über die Größe und Personalschlüssel in den Gruppen
gemacht. Wissenstransfer findet dabei an verschiedenen Stationen der „Herstellung“
des Monitorings statt: im Sinne eines gelungenen Ergebnistransfers von Wissen da-
hin gehend, dass die ausgewerteten und aufbereiteten Daten über die FBBE von den
adressierten Zielgruppen wahrgenommen und diskutiert werden. Aber auch im Er-
stellungsprozess findet zwischen den beteiligten Akteur:innen aus Wissenschaft, der
Stiftung und jenen in den Systemen agierenden ein kontinuierlicher, wechselseitiger
Wissenstransfer statt, durch den das „akteurspezifische“ Wissen in interaktiven Aus-
tauschprozessen und Feedbackschleifen verwendet wird, um das Konzept des Länder-
monitorings weiterzuentwickeln. Die systemimmanente Komplexität der frühkind-
lichen Bildungssysteme soll dabei durch die unterschiedlichen beteiligten Akteur:in-
nen und ihre Perspektiven bzw. ihr Wissen repräsentiert werden. In Veranstaltungen
wird bspw. gezielt der Dialog zwischen allen Akteur:innen unterstützt, um jenes „Wis-
Kathrin Bock-Famulla & Felicitas Sander 97
sen“ zu bestimmen, das als handlungsrelevant, auch für die Weiterentwicklung der
Systeme, eingeordnet wird. Dafür arbeitet die Bertelsmann Stiftung seit Bestehen des
Ländermonitorings mit wissenschaftlichen Partner:innen zusammen und bezieht die
verschiedenen Akteur:innen der FBBE mit ein. Bspw. beteiligen sich alle zuständigen
Landes- und Bundesministerien in einem Gremium sowie in einem weiteren Gre-
mium Vertreter:innen der Trägerverbände, Gewerkschaften, kommunalen Spitzen-
verbände sowie weiterer Verbände. Von der primärstatistischen Datenerhebung der
Statistischen Ämter der Länder über die Aufbereitung und Bereitstellung der Daten
für die Wissenschaft, über die sekundärstatistischen Auswertung und Aufbereitung
der Universität sowie der Stiftung selbst bis zur visuellen Kommunikation durch die
Stiftung, in Kooperation mit einer Grafikerin und IT-Expert:innen findet kontinuier-
lich eine Reduktion, Transformation und Verdichtung von wissenschaftlich generier-
tem Wissen statt, die bereits bei der primärstatistischen Erhebung anfängt. Durch die
im Projekt hergestellten Kooperations- und Dialogstrukturen wird gewissermaßen
ein fortlaufender Wissenstransfer zwischen den beteiligten Akteur:innen für die Er-
stellung des Monitoring unterstützt, sodass Komplexitätstransformationen ermög-
licht werden, die das gemeinsame Verstehen und damit auch Handlungsrelevanz för-
dern.
Im Ländermonitoring wird eine übersichtliche Darstellung, „akteursübergrei-
fende“ Verständlichkeit sowie eine primär grafisch anschauliche Visualisierung mit
erläuternden Texten als Konzept verfolgt. Dabei bestehen zwei Formen der Bericht-
erstattung: der alle zwei Jahre erscheinende „Länderreport Frühkindliche Bildungs-
systeme“ sowie das jährlich aktualisierte Online-Portal „Ländermonitor Frühkindliche
Bildungssysteme“1. Um das komplexe System der FBBE bzw. der 16 Bundesländer-
systeme abbilden zu können, ist über die Jahre eine komplexe Herstellungsstruktur
des Bildungsmonitorings entstanden. Die Produktion des Ländermonitorings erfolgt
in einer etablierten Projektstruktur mit mehreren Organisationen, in der „Schnittstel-
len der Übersetzung bzw. Transformation“ zwischen den verschiedenen Akteursgrup-
pen entstehen, um zu dem (angepassten) Prozessmodell des Wissenstransfers (Abb. 1)
zurückzukommen.
Die Stationen in der Herstellungsstruktur des Ländermonitorings, in denen
Prozesse des Wissenstransfers und der Komplexitätsreduktion bzw. -transformation
stattfinden (siehe Abb. 2), sollen nun genauer betrachtet werden und darin erhaltene
Entscheidungen im Rahmen des Bildungsmonitorings/der Berichterstattung exem-
plarisch reflektiert werden.
1 https://www.laendermonitor.de/de/startseite/
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Projektstruktur im Ländermonitoring Frühkindliche Bildungssysteme
3.1 Wissenstransfer und Komplexitätsreduktion in der Indikatorenauswahl
und -diskussion
Im Ländermonitoring werden zum Stand 2020 circa 85 verschiedene Indikatoren aus-
gewertet, anhand derer der Status Quo der 16 frühkindlichen Bildungssysteme (der
16 Bundesländer) im Längsschnitt abgebildet wird. Diese Indikatoren sind das Pro-
dukt aus insgesamt 13 Projektzeiträumen, in denen jeweils die inhaltliche und
konzeptionelle Weiterentwicklung der Indikatoren zwischen den wissenschaftlichen
Akteur:innen und der Bertelsmann Stiftung sowie punktuell mit den weiteren Ak-
teursgruppen in den Systemen kontinuierlich diskutiert wird. Im Rahmen der Indika-
torenauswahl und -diskussion sind die folgenden Fragestellungen zentral:
1. Welche Indikatoren bleiben unverändert?
2. Welche Indikatoren werden weiterentwickelt?
3. Welche Indikatoren sollten angesichts aktueller fachlicher und politischer Diskus-
sionen neu aufgenommen werden?
4. Welche neuen Perspektiven werden durch Veränderungen in der amtlichen Erhe-
bung eröffnet?
5. Welche Indikatoren sind verzichtbar?
Mithilfe der Beantwortung dieser Fragestellungen wird selektiert, inwiefern welche
Indikatoren inhaltlich, konzeptionell und auch visuell/grafisch weiterentwickelt wer-
den sollen, ohne Veränderung bestehen bleiben oder nicht mehr aktualisiert werden.
Diese Aushandlungsprozesse finden zum einen zwischen der Stiftung und der wis-
senschaftlichen Begleitung statt, zum anderen stellt der Einbezug von verschiedenen
Abbildung 2:
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wissenschaftsexternen Akteur:innen der FBBE eine zentrale Komponente im Länder-
monitoring dar. So werden in zwei fortlaufenden Gremien sowie Workshops und
Fachtagungen die Perspektiven, Bedürfnisse und Expertisen der beteiligten Akteur:in-
nen in den FBBE-Systemen berücksichtigt und können so in die Weiterentwicklung
des Ländermonitorings mit einfließen.
Die Auswahl der Indikatoren, die letztlich ausgewertet werden (können) und für
die die Daten nach entsprechender (datenschutzrechtlicher) Prüfung durch das For-
schungsdatenzentrum zur Veröffentlichung freigegeben werden, stellt auf der einen
Seite zwangsläufig eine Komplexitätsreduktion der Realität dar, da bestimmte für das
frühkindliche Bildungssystem besonders relevante Indikatoren ausgewählt und an-
dere Systemteile ausgeblendet werden. So kann ein Teil der Komplexität der FBBE-
Systeme nicht erfasst werden, weil die Daten dazu nicht zur Verfügung stehen: bspw.
erfasst die Kinder- und Jugendhilfestatistik nicht alles, was von wissenschaftlichem
und auch politischem Erkenntnisinteresse ist, und nicht alle Auswertungen sind aus
datenschutzrechtlichen Gründen möglich. Dies beeinflusst zusätzlich die Realitäts-
konstruktion.
Auf der anderen Seite werden durch die Art der Auswertung und Aufbereitung
eine Transformation der Daten sowie eine neue Komplexität geschaffen. Die so abge-
bildeten frühkindlichen Bildungssysteme bieten somit auch eine Grundlage für die
Herstellung einer „geteilten“ Realität, im Sinne des Verständnisses der Situation in
den Systemen zwischen den beteiligten Akteur:innen. Damit wird die Basis für einen
gemeinsamen Dialog über die Reform- und Entwicklungsbedarfe geschaffen.
3.2 Wissenstransfer und Komplexitätsreduktion in der Datenauswertung
Die amtliche Kinder- und Jugendhilfestatistik liefert als Vollerhebung die zentrale Da-
tengrundlage für sekundärstatistische Auswertungen der Einrichtungen, Kinder und
des Personals in der Kindertagesbetreuung (Kindertageseinrichtungen und Kinder-
tagespflege) im Ländermonitoring. Es werden also deutschlandweit Daten in allen
Einrichtungen der Kindertagesbetreuung, des darin tätigen Personals und der betreu-
ten Kinder erfasst. Die Daten werden jeweils zum ersten März eines Jahres vom Sta-
tistischen Bundesamt über Fragebögen erhoben. Dadurch, dass die Gesetzgeber sowie
das Statistische Bundesamt festlegen, welche Variablen konkret erhoben werden, fin-
det an dieser Stelle bereits eine notwendige Form der Komplexitätsreduktion statt, auf
die das Ländermonitoring keinen Einfluss hat. Durch die Auswertungen der Daten
nach bestimmten Kategorien findet eine Reduktion der Komplexität durch Zusam-
menfassung statt, die es bspw. ermöglicht, datengestützte Aussagen über die Qualifi-
kation des pädagogischen Personals in einem bestimmten Bundesland zu machen. So
wird zum einen anhand von Arbeitsbereichen festgelegt, welches Personal als pädago-
gisches Personal definiert wird, und zum anderen werden Qualifikationen nach der
Art des Abschlusses in Kategorien (Hochschulabschluss/Fachschulabschluss/Berufs-
fachschulabschluss/Sonstige Ausbildungen/In Ausbildung/Ohne Abschluss) unter-
teilt. Diese Unterteilung erfolgt, um die Qualifikation des pädagogischen Personals
überhaupt erst auswertbar und vergleichbar zu machen. Durch diese Reduktion von
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Komplexität gehen allerdings auch Informationen verloren, und auf die Art und
Weise, wie die Kategorien gebildet werden, haben die Nutzer:innen keinen Einfluss.
Daher ist es wichtig, Selektionsprozesse und Zusammenfassungen zu Kategorien als
Formen der Komplexitätsreduktion, theoretisch bzw. empirisch begründbar sowie im
Austausch mit den unterschiedlichen Akteursgruppen zu erstellen, um Kategorien
und Gruppen zu bilden, die die Situation in allen 16 frühkindlichen Bildungssyste-
men vergleichend sinnvoll abbilden. So stellen die benannten Kategorien sicherlich
nur eine Möglichkeit dar, die Qualifikation des pädagogischen Personals abzubilden.
Andere Möglichkeiten, bspw. eine Kategorienbildung nach Kompetenzniveau des
Deutschen Qualifikationsrahmens sind ebenfalls möglich und wurden im Rahmen
des Ländermonitorings bereits in der Zusammenarbeit wissenschaftsinterner und
-externer Akteur:innen diskutiert.
3.3 Wissenstransfer und Komplexitätsreduktion in der Datenaufbereitung
Sind die Daten ausgewertet, werden sie in Form von Tabellen und Grafiken aufberei-
tet. Im Ländermonitor stehen die Auswertungen in Form von Tabellen als Download
zur Verfügung. Diese Tabellen eignen sich besonders, wenn man möglichst detail-
lierte Informationen über die Werte in allen Bundesländern und Kategorien betrach-
ten möchte (siehe Tabelle 1).
Beispiel: Tabellenübersicht im LändermonitorTabelle 1:
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Bei der graphischen Darstellung in Form von Diagrammen wird Komplexität insofern
reduziert, als nur ausgewählte Kennzahlen, wie bspw. Prozentwerte oder der Median,
ausgewiesen werden. Optional kann die Komplexität weiter reduziert werden, indem
über verschiedene Auswahlmöglichkeiten nur ausgewählte Bundesländer oder Grup-
pierungen angezeigt werden.
Beispiel: grafische Darstellung im Ländermonitor
Diese Art der grafischen Aufbereitung wie in Abbildung 3 unterstützt den Vergleich
der Personalschlüssel zwischen den einzelnen Bundesländern. Zudem wird auf einen
Blick durch die rote Markierung deutlich, ob die Empfehlungen für einen angemesse-
nen Personalschlüssel in Krippengruppen in den einzelnen Bundesländern erreicht
werden oder ein ungünstigerer Personalschlüssel vorliegt. In Abbildung 3 wurde also
Komplexität insofern reduziert, als nur auf eine Kennzahl fokussiert wird, diese je-
doch entsprechend grafisch aufbereitet wurde, sodass der Vergleich zwischen den
Bundesländern und die Interpretation des Indikators erleichtert wird. Informationen
zu bspw. der Anzahl der Gruppen, auf die sich die Personalschlüssel beziehen, wer-
den hier nicht gegeben, sondern finden sich in der komplexeren Tabelle (siehe Tab. 1).
Zusätzlich wird bei komplexen Indikatoren wie dem Personalschlüssel mit der
Unterstützung eines kurzen Erklärvideos gearbeitet, welches die grundlegende Be-
rechnung des Personalschlüssels darlegt, allerdings auf die Erklärung methodischer
Einzelheiten zur Berechnung verzichtet und so Komplexität reduziert2. Diese Einzel-
heiten können bei Bedarf in den methodischen Hinweisen nachvollzogen werden.3
Da sie aber für ein grundlegendes Verständnis des Personalschlüssels nicht benötigt
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xitätsreduktion besteht in der Methodik der Personalschlüsselberechnung. Denn
diese besteht aus verschiedenen Berechnungsschritten sowie Annahmen, die prinzi-
piell auch anders gewählt werden könnten, sodass hier letztlich auch eine Komplexi-
tätstransformation vorliegt.
Auch im Länderreport wird der Wissenstransfer über die grafische Darstellung
gezielt unterstützt. So finden sich im Anhang ebenfalls die konkreten Tabellen mit
den einzelnen Kennzahlen für alle Bundesländer wie in Tabelle 1. Fokussiert wird im
Länderreport allerdings nicht der Vergleich zwischen den Bundesländern, sondern
der Status quo für jedes Bundesland wird in einem Länderprofil nach drei Themen-
schwerpunkten abgebildet. So werden im Länderreport auch andere Möglichkeiten
der visuellen Kommunikation genutzt, die bspw. den Vergleich der einzelnen Grup-
penarten in einem Bundesland fokussieren (siehe Abbildung 4) und damit die Kom-
plexität grafisch erhöhen.
Beispiel: grafische Darstellung im Länderreport
3.4 Wissenstransfer und Komplexitätsreduktion in der Dokumentation
Neben der grafischen Aufbereitung werden die Daten durch Texte im Ländermonitor
und Länderreport gerahmt. Im Ländermonitor wird eher der Vergleich unter den
Bundesländern sowie im Längsschnitt fokussiert, wobei zu jedem Indikator Informa-
tionen zum Thema, eine zentrale Datenanalyse, methodische Hinweise sowie die
Quellen- und Literaturangaben zu finden sind. Im Länderreport steht eher der Status
quo der einzelnen Bundesländer im Fokus; er wird anhand ausgewählter Indikatoren
dargestellt. Für den Wissenstransfer wird gezielt primär auf die visuelle Kommunika-
tion durch Grafiken und Schaubilder gesetzt und kurze Texte werden zur Erläuterung
verwendet. Die Länderprofile werden zudem durch eine zusammenfassende, text-
liche Darstellung der jeweiligen Bundeslandsituation sowie Reformvorschläge einge-
Abbildung 4:
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leitet. Die Darstellung des Status quo erfolgt primär grafisch mit kurzen Texten. Für
die Nutzer:innen soll durch diese Aufbereitung die Verständlichkeit erhöht werden;
dabei ist ein kontinuierlicher Abwägungsprozess zwischen einerseits Verständlichkeit
und dafür notwendige Komplexitätsreduktion sowie andererseits sachangemessene
Systemdarstellung als Grundlage für Reformprozesse immanent.
3.5 Wissenstransfer und Komplexitätsreduktion in der Kommunikation
Eine zentrale Zielsetzung des Ländermonitorings ist die Unterstützung einer öffent-
lichen Debatte über notwendige Reformmaßnahmen in den FBBE-Systemen, damit
jedes Kind in Deutschland die Chance auf ein kindgerechtes Angebot in der Kinder-
tagesbetreuung hat. Die Veröffentlichung der aktualisierten Daten wird deshalb ein-
mal jährlich mittels einer Pressemitteilung zu der Situation und den Entwicklungsbe-
darfen der FBBE aus Bundessicht sowie 16 Mitteilungen über die jeweiligen Trends
und erforderlichen Reformen in den einzelnen Bundesländern bekannt gegeben. Für
diese Kommunikationsarbeit wird wiederum eine Fokussierung auf einzelne Themen
vorgenommen, sodass die ausgewählten Daten wiederum eine Komplexitätsreduk-
tion des gesamten Datenpools darstellen. Gleichzeitig kann durch diese Form der
Pressearbeit auf die verfügbaren Formen der Berichterstellung, den Länderreport so-
wie den Ländermonitor aufmerksam gemacht werden, sodass die Wahrnehmung und
Nutzung der gesamten Daten unterstützt wird. Zudem werden gezielt Materialien,
Keyfacts, bereitgestellt, die ausgewählte Inhalte für jedes Bundesland auf einer Seite
weitgehend grafisch aufbereitet zur Verfügung stellen.4 Damit werden sehr gezielt für
den politischen Diskurs ausgewählte Kennziffern jeweils für ein Bundesland „auf
einen Blick“ dargestellt. Dies ist einerseits eine Komplexitätsreduktion, unterstützt
damit aber andererseits einen Wissenstransfer für spezifische Zielgruppen, die nicht
die umfassenderen Materialien rezipieren. Die Kommunikationsarbeit muss dabei
immer als Abwägungsprozess zwischen einerseits den Risiken der Komplexitäts-
reduktion und andererseits einer unzureichenden Rezeption bei zu hoher Komplexi-
tät der aufbereiteten Informationen verstanden werden.
Externe Evaluationen und eigene Medienanalysen zeigen eine breite Rezeption
der Daten sowie Reformempfehlungen aus dem Ländermonitoring, die bspw. in Bun-
des- und Landtagsanhörungen von politischen Akteur:innen oder auch von fachpoliti-
schen Akteur:innen, wie den Wohlfahrtsverbänden oder Gewerkschaften, verwendet
werden. Die Diversität der Nutzer:innen, wie KiTa-Fachkräften, Kommunalvertre-
ter:innen oder auch Wissenschaftler:innen usw. scheint zu bestätigen, dass das Län-
dermonitoring akteursübergreifend handlungsrelevant ist.
4 Bspw. https://www.laendermonitor.de/de/report-profile-der-bundeslaender/bundeslaender/nordrhein-westfalen
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4 Zusammenfassung und Fazit
Die Auseinandersetzung mit Komplexitätsreduktion und Komplexitätsaufbau im Wis-
senstransfer zwischen Forschung (Hochschulen) und Gesellschaft gewinnt im Kon-
text des Bildungsmonitorings eine besondere Relevanz.
Bildungsmonitoring in seiner Definition als datengestützte Grundlage für Dis-
kussionen und Entscheidungen im Bildungswesen zielt zum einen darauf ab, „Steue-
rungswissen“ und eine begründbare und zielgerichtete Gestaltung von „Steuerungs-
handeln“ auf Grundlage empirisch gesicherter Daten zu generieren und weiterzu-
entwickeln (Döbert, 2009). Zum anderen wird der Transfer des Wissens explizit als
Aufgabe von Bildungsmonitoring genannt (Bieber et al., 2018; KMK, 2015).
Begreift man Wissenstransfer in Anlehnung an Froese et al. (2014) als einen rekur-
siven Transfer zwischen der Wissenschaft und wissenschaftsexternen Akteur:innen,
welcher Prozesse sichtbar macht, die die wechselseitige Übersetzung von wissen-
schaftlich generierten Erkenntnissen in eine verständliche, zugängliche Form beinhal-
tet sowie umgekehrt auch Übersetzungen von außerwissenschaftlich generierten
Problemstellungen in wissenschaftliche Fragestellungen berücksichtigt (Wissen-
schaftsrat, 2016), müssen diese Prozesse der Zusammenarbeit zwischen wissen-
schaftsinternen und -externen Akteur:innen auch beim Bildungsmonitoring berück-
sichtigt werden.
Darüber hinaus muss das komplexe System Bildungsmonitoring, insbesondere im
Rahmen eines rekursiven Transferverständnisses Komplexität reduzieren, um an der
Komplexität der Realität nicht zu scheitern und den Transfer von Steuerungswissen
und Steuerungshandeln auf Grundlage empirisch gesicherter Daten erfolgreich zu
gestalten. Gleichzeitig entsteht partiell auch eine neue, aber von den beteiligten Ak-
teur:innen geteilte Komplexität bzw. Realität der Bildungssysteme.
Um das frühkindliche Bildungssystem abbilden zu können, ist im Rahmen des
Ländermonitorings Frühkindliche Bildungssysteme eine komplexe Herstellungsstruktur
des Bildungsmonitorings inklusive zwei Formen der Berichterstattung entstanden,
um den Herausforderungen des Wissenstransfers und dem Umgang mit Komplexi-
tätsreduktion sowie -transformation gerecht zu werden. So wird bei der Weiterent-
wicklung und Erstellung des Ländermonitorings auf die Zusammenarbeit wissen-
schaftsinterner und -externer Akteur:innen gesetzt, um Informationen über das früh-
kindliche Bildungssystem für Politik, Verwaltung, Verbände und Gewerkschaften
sowie für die Zivilgesellschaft und pädagogische Fachkräfte so auszuwerten und auf-
zubereiten, dass sie für eine qualitätsorientierte Ausgestaltung der frühkindlichen Bil-
dung, Betreuung und Erziehung für die Nutzer:innen verwertbar sind. Dabei wird auf
der einen Seite Komplexität in der Indikatorendiskussion, der Datenauswertung und
-aufbereitung, der Dokumentation und Kommunikation reduziert und transformiert;
auf der anderen Seite wird der Wissenstransfer durch die visuelle Kommunikation
gestützt.
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WISSENSTRANSFER II
Dialog und didaktische Komplexitätsreduktion in 
hochschulischen Lehr- Lernsettings

Wie in der Lehre durch Komplexitätsreduktion
die Muße ausgehebelt wird
Miriam Hörnlein & Janine Kuhnt-Rose
Zusammenfassung
Im vorliegenden Beitrag wird die Frage nach den Folgen digitaler Lehre für die Ver-
mittlung komplexer wissenschaftlicher Wissensbestände gestellt. Dabei wird die
These verfolgt, dass der abrupte Übergang zur digitalen Hochschullehre, wie er seit
2020 unter Pandemiebedingungen vollzogen wird, eine Fortschreibung und womög-
lich auch Verschärfung der Effekte des Bologna-Prozesses sei. Befunde legen nahe,
dass bereits durch die Modularisierung des Studiums, die Verknappung von Zeitres-
sourcen bis zum Studienabschluss (Regelstudienzeit) und die Einführung von Credit-
points das Konzept der akademischen Freiheit als Angebot, sich selbstgesteuert mit
komplexen Wissensbeständen in Muße auseinanderzusetzen, ausgehebelt wird. Hier
findet sich u. a. der Begriff der Verschulung, der auf eine vorselektierende didaktische
Aufbereitung wissenschaftlichen Wissens durch die Lehrenden und einen gelenkten
Zugriff der Studierenden auf dieses verweist. Die gesteigerte Anforderung, in digitalen
Seminaren Wissen in einem funktionalen Design aufzubereiten, das es ermöglicht,
erworbenes Wissen messbar zu machen und in kürzeren Zeitabständen zu präsentie-
ren, erhöht zusätzlich den Druck auf die Akteur:innen, was einen pragmatischen Um-
gang mit universitären Bildungsangeboten im Sinne einer Bildungsdienstleistung
nahelegt, die von Studierenden beansprucht wird. Im Aufsatz wird zur Bearbeitung
der Fragestellung auf Annahmen und Befunde aus den Bildungswissenschaften und
der (Organisations-)Pädagogik rekurriert und eine erste analytische Auseinanderset-
zung mit den impliziten Handlungsanforderungen, die im Design von Seminarplänen
an die Studierenden herangetragen werden, unternommen.
Schlagworte: Bologna-Prozess, Digitalisierung, akademische Freiheit, Wissensver-
mittlung, Wissenserzeugung, Hochschuldidaktik
Abstract
In this article, the question of the consequences of digital teaching for the communi-
cation of complex scientific knowledge is raised. The thesis is pursued that the abrupt
transition to digital university teaching, as it has been taking place under pandemic
conditions since 2020, is a continuation and possibly also an intensification of the
effects of the Bologna Process. Findings suggest that the modularization of the study,
the shortage of time resources up to graduation (standard period of study) and the
introduction of credit points are already lever out the concept of academic freedom as
an offer to deal with complex knowledge in leisure. In this context the concept of
schooling can be found, which aim to a pre-selective didactic processing of scientific
knowledge by the teachers and a controlled access of the students to the same. The
increased requirement in digital seminars to prepare knowledge in a functional de-
sign, which makes it possible to make acquired knowledge measurable and to present
it at shorter intervals, also increases the pressure on the actors. This suggests a prag-
matic approach to university educational offers in the sense of an educational service
that is used by students. In the contribution, assumptions and findings from educa-
tional sciences and (organizational) pedagogy are used to deal with the question. In
this process an initial analytical examination of the implicit requirements for action
that are brought to the students in the design of seminar plans is undertaken.
Keywords: Bologna Process, digitalization, academic freedom, knowledge transfer,
knowledge production, university didactics
1 Einleitung oder: was die künstlerische mit der
akademischen Freiheit zu tun hat
Was verbindet Design und Studium und welche Chancen und Risiken liegen, unter
Berücksichtigung der Komplexität wissenschaftlichen Wissens und universitärer
Lehre, in deren Verbindung? Dies ist die Ausgangsfrage der nachfolgenden Gedan-
kengänge, in denen versucht wird, organisationspädagogische und bildungswissen-
schaftliche Perspektiven zu verknüpfen. Zunächst einmal vereinen beide die Prämis-
sen „Freiheit“ und „Funktion“. Design ist Ausdruck künstlerischer Freiheit und zugleich
immer auch auf die Erfüllung einer Funktion1 ausgerichtet. In der künstlerischen Frei-
heit begründet, mag ein Produkt in den unterschiedlichsten Formen, Farben etc. ge-
staltet sein; diese Gestaltung folgt aber immer dessen Funktion. Zugleich gilt:
„And: design is apriori social because it has to be used and only exists when it is used.
Design is, however, not always able to control or prescribe the ways in which people will
use it. [...] What is designed is open to all kinds of changes” (Erlhoff, 2018, S. 7).
Das Design eines Gegenstandes gewährt somit nicht, dass Zugriff nehmende Perso-
nen dies entsprechend der Intention der Designer:innen tun. Weitergedacht ist be-
reits das Design einer Sache eine Interpretation der Funktion eines Gegenstandes
und somit bereits ein erster deutender handlungspraktischer Bezug. Die Funktion
eines Studiums ist, so ein Gründungsgedanke der modernen Universität, eine Inten-
tion, wenn man so will, auf der Prämisse akademischer Freiheit, d. h. der Freiheit von
1 „It is the pervading law of all things organic and inorganic, of all things physical and metaphysical, of all things human and
all things superhuman, of all true manifestations of the head, of the heart, of the soul, that the life is recognizable in its
expression, that form ever follows function. This is the law.“ (Sullivan, 1896, S. 408; Hervorhebung: d. V.)
112 Wie in der Lehre durch Komplexitätsreduktion die Muße ausgehebelt wird
Forschung und Lehre, darauf ausgerichtet, zu bilden. Dabei ist universitäre Bildung
traditionell am
„[...] Postulat der Einheit von Lehre und Forschung, dem Betriebsgeheimnis einer über das
Phantasma bloßer Wissensvermittlung hinausgehenden geistigen Anstrengung, von der
eine intellektuelle und individuelle Reifung überhaupt erst ihren Ausgang nimmt[, orien-
tiert; d. V.]“ (Haß, 2008, S. 108).
Weiterhin soll das Studium der Qualifizierung und Rekrutierung neuer Wissenschaft-
ler:innen dienen und muss entsprechende Rahmenbedingungen für Bildungspro-
zesse der Noviz:innen bereits in der Studienzeit zur Verfügung stellen (vgl. Stichweh,
2016, 2013). Es lässt sich anhand dieser Paradigmen ableiten, dass sich das Design von
universitären Bildungsangeboten an den funktionalen Anforderungen der Komplexi-
tät wissenschaftlichen Wissens orientieren muss. Zugleich wird aber auch deutlich,
dass bereits in einem ersten Schritt die Deutung der Lehrenden, was die gegenstands-
angemessene didaktische Aufbereitung desselben sei, das Design eines Vermittlungs-
angebotes präformiert. In einem zweiten Schritt nehmen Studierende in ihrer eben-
falls individuellen Interpretation der Ansprüche eines Bildungsgegenstandes darauf
Bezug, wobei sie darauf verwiesen sind, sich an der didaktischen Überformung der
Sache durch die Lehrenden zu orientieren. Wissenschaftliches Wissen ist somit an
dieser Stelle bereits zweimal durch Zugriffe der Akteur:innen gedeutet worden und
immer dem Risiko einer komplexitätsreduzierenden Deutung ausgesetzt. Hier zeigen
sich die hohen Anforderungen, die mit einer komplexitätserhaltenden Vermittlung
und Aneignung wissenschaftlichen Wissens einhergehen, welche zusätzlich durch
den strukturellen Wandel der Handlungsrahmen universitärer Lehre eine weitere
Steigerung erfährt. Eine erste erfährt diese traditionelle Vorstellung der Aneignung
wissenschaftlichen Wissens mit der grundlegenden Umstrukturierung universitärer
Studiengänge als Ergebnis des Bologna-Prozesses. Studieninhalte und Abschlüsse
sollen innerhalb des Europäischen Hochschulraumes vergleichbar sein und sowohl
auf der Organisations- als auch der Subjektebene Employability und Wettbewerbsfä-
higkeit generieren (vgl. Pohlenz, 2018). Folgen auf der Handlungsebene, wie die Mo-
dularisierung von Studiengängen und die Einführung von Creditpoints, durch die
Studieninhalte und der damit verknüpfte Stundenaufwand transparent gemacht und
zugleich normiert werden, lassen sich polemisch mit dem Begriff „Verschulung“
(Winter, 2009, S. 46) zusammenfassen. Leistungen aufseiten von Studierenden und
Lehrenden werden vergleich- und messbar gemacht, was sich auch in der Strukturie-
rung und Aufbereitung des angebotenen Wissens manifestiert und ein Risiko zur
Komplexitätsreduktion desselben darstellt (vgl. ebd.).
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Nun stehen die Hochschulen mit SARS-CoV-22 vor einer Herausforderung, die
eine adäquate Anpassung universitärer Lehr- und Lernsettings notwendig macht. Um
eine weitgehende Teilhabe aller Studierenden zu ermöglichen, wird die bisher vor
allem in Präsenz stattfindende Lehre in den digitalen Raum verlegt. Aufgrund der
veränderten Handlungsanforderungen innerhalb digitaler Lernsettings – etwa der Be-
reitstellung asynchroner Angebote oder der durch technische Grenzen notwendigen
Anpassungen der Diskursorganisation in synchronen Seminarphasen – erscheint
eine Komplexitätsreduktion wissenschaftlichen Wissens pragmatisch notwendig. In
der Bilanzierung des ersten digitalen Semesters wird von Funktionsträgern in deut-
schen Hochschulen resümiert, dass Lehrende und Studierende gemeinsam Wege
gefunden hätten, das Semester erfolgreich zu gestalten (vgl. u. a. Winkler, 2020) und
somit auch große Chancen für die Hochschulentwicklung in diesem Format steckten,
was eine Verstetigung digitaler Angebote als Erweiterung universitärer Lehre wahr-
scheinlich erscheinen lässt.
Überdies kann die Frage nach der Verbindung von Design und Studium damit
beantwortet werden, dass im elementaren Werkzeug universitärer Lehre – und als
solches lässt sich der Seminarplan verstehen – Design und Studium eng verzahnt sind.
Dabei ist die Funktion eines Seminarplans auf die Präsentation einer Idee der Vermitt-
lung und Aneignung bestimmter Wissensbestände gerichtet. Im Seminarplan, als
einer aus akademischer und künstlerischer Freiheit geronnenen präsentierten Idee von
intendierten Prozessen hochschulischen Wissenstransfers, äußern sich die aufseiten
Lehrender bestehenden Ansprüche, (1) Orientierung bezüglich der zu erwartenden
Wissensinhalte zu schaffen und zugleich (2) (Frei-)Räume für Bildungsprozesse zu
eröffnen. Mit der präsentierten Idee werden Erwartungen3 formuliert und mitunter
auch erst geweckt. Ebenso wird ein studentischer Vertrauensvorschuss auf die Erfül-
lung der formulierten Erwartungen im Rahmen des Seminars und nach dessen Been-
digung impliziert. Wenn für den Seminarplan als Präsentation einer Idee gilt, dass
dessen Form seiner Funktion folgt, dann wäre dieser so zu gestalten, dass in ihm gra-
fisch formiert und textlich formuliert wird4, was inhaltlich als Gegenstand verhandelt,
vermittelt und angeeignet werden soll. Auch wäre er so zu gestalten, dass er über die
grafische Form und die textliche Formulierung im Sinne universitären Wissenstrans-
fers Bildungsprozesse eröffnet. Grafische Formierung und textliche Formulierung
können so als Bildungsanlässe verstanden werden. Dabei stehen die Funktionen,
2 „SARS-CoV-2 (severe acute respiratory syndrome coronavirus type 2) ist ein neues Beta-Coronavirus, das Anfang 2020 als
Auslöser von COVID-19 identifiziert wurde. [...] Der Hauptübertragungsweg für SARS-CoV-2 ist die respiratorische Auf-
nahme virushaltiger Partikel, die beim Atmen, Husten, Sprechen, Singen und Niesen entstehen. [...] Bei längerem Aufent-
halt in kleinen, schlecht oder nicht belüfteten Räumen kann sich die Wahrscheinlichkeit einer Übertragung durch Aerosole
auch über eine größere Distanz als 1,5 m erhöhen, insbesondere dann, wenn eine infektiöse Person besonders viele kleine
Partikel (Aerosole) ausstößt, sich längere Zeit in dem Raum aufhält und exponierte Personen besonders tief oder häufig
einatmen.“ (Robert KochInstitut 2020, o. S.; Auslassungen: d. V.). Um eine Übertragung des Virus im Zuge der Anwesen-
heit mehrerer Personen in Seminarräumen zu verhindern, wurden Präsenzlehrveranstaltungen in „digitale Räume“ ver-
legt.
3 So z. B. die Erwartung, die mit der Zielstellung verbunden ist, welche auf Seminarplänen formuliert wird (exemplarisch):
„Im Rahmen des Seminars werden Sie sich mit Theorien von Bildung und Erziehung auseinandersetzen...“; im Fortgang
dieses Beitrags werden ausgewählte Seminarpläne hinsichtlich ihrer präsentierten Ideen zur Vermittlung und Aneignung
bestimmter Wissensbestände – vor und während der Pandemie – miteinander verglichen.
4 Wenn man so will, emergieren hier künstlerische und akademische Freiheit.
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Orientierung hinsichtlich der zu erwartenden Gegenstände zu geben und Freiräume
für Bildungsprozesse zu schaffen, in einem Spannungsverhältnis, das nicht einseitig
auflösbar ist. So geht Orientierung mit einer (Vorab-)Festlegung dessen einher, was
seitens der Lehrenden erwartet wird und seitens der Studierenden erwartet werden
kann. Dies kann zur Folge haben, dass potenzielle Aneignungsprozesse enggeführt –
als Idee präformiert und präformuliert – werden und die Freiheit der individuellen
studentischen Bezugnahme so beschränkt wird. Zugleich liegt in der Präformierung
und -formulierung der Idee, wenn sie als offene, von außen irritierbare präsentiert
wird, eine Möglichkeit, sich mit wissenschaftlichem Wissen in Muße auseinanderzu-
setzen, in dem Vertrauen, dass auch unter den gegebenen Bedingungen ein erfolgrei-
ches Studieren möglich ist. Muße wird dabei verstanden „[...] als Zeit für Studium,
Übung und Denken – Zeit, die befreit ist von jeglicher unmittelbar produktiven Be-
schäftigung und Zweckbindung, Zeit, die nicht von (direkten) ökonomischen, politi-
schen und ideologischen Interessen in Beschlag genommen wird“ (Masschelein,
2016, S. 39). Erfolg wäre dann nicht daran zu messen, dass die im Seminarplan prä-
sentierte Idee erfolgreich vermittelt, konsumiert und reproduziert werden konnte und
sich dieser Erfolg in einer möglichst guten Leistungsbewertung spiegelt, sondern da-
ran, dass unter den Pandemiebedingungen, in deren Rahmen Freiheit begrenzt ist5,
Muße zur Aneignung wissenschaftlichen Wissens dennoch möglich wird.
In diesem Beitrag wird daher die Annahme erörtert, dass ein Studium unter Pan-
demiebedingungen die durch Bologna eingeleiteten Risiken einer Selektion von Wis-
sensbeständen und die Komplexitätsreduktion der zu studierenden Inhalte weiter
verschärft. Die digitale Verfügbarmachung wissenschaftlichen Wissens könnte das
Konsumieren von Lehre als Dienstleistung und Wissen als Produkt begünstigen und
so ein Studieren in Muße im Sinne akademischer Freiheit und hochschulischem Wis-
senstransfer weiter erschweren. Hier lässt sich der Gedanke der Verschulung mit
Blick auf Studien der praxeologischen Bildungsforschung (vgl. Breidenstein, 2006)
noch schärfen, hin zu einem Didaktisierungsjob bzw. Studierendenjob der Akteur:in-
nen universitärer Lehre. Aufschluss über diese Annahme sollen eine empirische Be-
trachtung der (Vor-)Leistungserbringung von Lehrenden6 sowie auf Erkenntnissen
der Schulforschung basierende Annahmen über nicht-intendierte Effekte derselben
auf studentische Lernpraktiken geben. Die Diskussion wird durch eine organisations-
pädagogische Perspektive auf die Universität und die Erwartungshaltungen an ihre
Mitglieder respektive ihr Verhalten gerahmt. Es wird angenommen, dass die Erwar-
tungen auch die Gestaltung von Lehr-Lernarrangements beeinflussen, was sich im
Medium „Seminarplan“ als präsentierte, konkret grafisch formierter und textlich for-
mulierter Idee davon, was Lehrende und Studierende erwarten (können), zeigt.
5 Begrenzt werden z. B. der Zugang zu Bibliotheksbeständen, die unmittelbare Interaktion, in der (auch spontane) Reaktio-
nen und Diskurse anders möglich sind als in durch Bildschirme vermittelten Interaktionen oder didaktische Möglichkei-
ten des Wissensaustausches.
6 Gegenstand der Analysen sind zwei Seminarpläne von inhaltlich identischen Lehrveranstaltungen die in bildungswissen-
schaftlichen/erziehungswissenschaftlichen Studiengängen im Sommersemester 2019 in Präsenz und im Sommersemes-
ter 2020 unter Pandemiebedingungen digital stattgefunden haben.
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2 Komplexitätsreduktion nach der
Studienstrukturreformen von Bologna
Bereits vor der Pandemie zeichnet sich der Universitätsbetrieb durch Normen aus, die
als zu erwartende Erwartungen die Prämisse des Handelns von Akteur:innen in For-
schung, Lehre und zunehmend auch der „Third Mission“7 bilden. „Erwartungserwar-
tungen veranlassen alle Teilnehmer, sich wechselseitig zeitübergreifende und in die-
sem Sinne strukturelle Orientierungen zu unterstellen“ (Luhmann, 1991, S. 414).
Hinsichtlich des universitären Lehrbetriebes in erziehungswissenschaftlichen Stu-
diengängen kann angenommen werden, dass zu erwartende Erwartungen darin be-
stehen, dass Lehrende Materialien, wie Seminarpläne und Literaturlisten, wissen-
schaftliche Artikel, die Folien ihrer PowerPoint-Präsentationen oder Skripte ihrer
Vorlesungen auf Onlineplattformen hochladen, damit Studierende sich mithilfe die-
ser Materialien auf die Lehr-Lernarrangements vorbereiten und in den Diskurs treten,
respektive diese nachbereiten zu können, um wissenschaftliche Wissensbestände für
das Ablegen von Prüfungen fruchtbar zu machen. Es handelt sich hierbei um eine
Annahme; denn für die Erziehungswissenschaft als Disziplin wird auf der Grundlage
einer Dokumentenanalyse8 festgestellt, dass diese „[…] für Themen mit Bezug auf
Hochschule im Allgemeinen und Hochschuldidaktik im Besonderen bisher wenig
Interesse gezeigt hat“ (Huber & Reiber, 2017, S. 88), und das, obwohl eine Aufgabe der
Erziehungswissenschaft beziehungswiese ihrer Vertreter:innen darin besteht, zu ana-
lysieren, was im Kontext sich verändernder Bedingungen9 „[…] überhaupt unter
einem Studium zu verstehen ist und an welchen Formen und Praktiken der Wissens-
bildung dies orientiert ist“ (Thompson, 2020, S. 40). Um sich mit dieser Frage für den
institutionalisierten Bildungskontext „Hochschule“ zu befassen, wird im Folgenden
zunächst auf die Schule eingegangen, da Schüler:innen in dieser – als heteronomer
Institution – zu Autonomie beziehungsweise Freiheit befähigt werden sollen. Zielstel-
lungen, die, so kann angenommen werden, für das Absolvieren eines Studiums befä-
higen sollen. Schulische Akteur:innen jedoch sind aufgrund der Struktur von Schule,
die Hierarchien erzeugt und erzwingt (vgl. Helsper, 2016; Oevermann, 2002, 2003),
eben nicht autonome Subjekte. Hier treffen sich gegenseitig ausschließende norma-
tive Erwartungen aufeinander, die in gesellschaftlichen Erwartungen und rechtlichen
Anforderungen gerinnen und in der Gestalt von Schule institutionalisiert werden.
Diese paradoxe Verstrickung wird durch die Modularisierung von Studiengängen so-
wie die Praktiken der Gratifikation auch Teil universitärer Handlungsrahmen. Es fin-
den sich vergleichbare Praktiken und Mechanismen, die auf eine Angleichung von
7 7 Im Rahmen der „Third Mission“ besteht z. B. die Erwartung, dass Hochschulakteur:innen gesellschaftliche Verantwor-
tung übernehmen und hierzu u. a. Organisationsstrukturen ausbilden und Lehr-Lernarrangements wie Service Learning
einführen; hierzu z. B. Kuhnt (i. E.) und Gerholz et al. (2018).
8 In die Dokumentenanalyse sind Beiträge aus der Zeitschrift für Pädagogik, das Dissertationsverzeichnis und von den
Autor:innen als „maßgeblich“ bezeichnete Handbücher eingeflossen.
9 Genannt werden können sowohl Reformen (wie Bologna oder die Einführung von Managementprinzipien in Universitä-
ten) (hierzu Teichler, 2010) als auch aktuell die Planung und Durchführung von Lehr-Lernarrangements im Rahmen eines
Studiums unter Pandemiebedingungen.
116 Wie in der Lehre durch Komplexitätsreduktion die Muße ausgehebelt wird
Handlungslogiken schließen lassen. Bezogen auf Aneignungsprozesse (vgl. Gruschka,
2002; Oevermann, 1996), die synchron zu „Lernen in Muße und Freiheit“ verstanden
werden können, ist Schule ein ungeeigneter Lernort . Wissen wird didaktisch stark
überformt angeboten und verunmöglicht auf individuellem Interesse beruhende Zu-
gänge zur Sache (vgl. Gruschka, 2002; Wernet, 2006). Bedingt wird diese Transforma-
tion von Wissen durch die institutionellen Strukturen von Schule, die bestimmt sind
von – durchaus widersprüchlichen – gesellschaftlichen Handlungsaufträgen. So ist
Schule zunächst der Ort der Vermittlung gesellschaftlich als relevant markierter Wis-
sensbestände, Werte und Normen mit dem Ziel einer Reproduktion gesellschaftlicher
Ordnung. Auf einer zweiten Ebene ist sie aber auch eine Akteurin der Verankerung
meritokratischer Prinzipien, die eine Akzeptanz von ungleichen Lebenschancen be-
dingen und so auch die Stabilität gesellschaftlicher Machtverhältnisse (vgl. Bourdieu
& Passeron, 1971; Foucault, 2004) garantieren. Weiterhin dient die Schule der Selek-
tion und Allokation potenzieller Arbeitnehmer:innen und ist so ein Ort der Sichtbar-
machung von Kompetenzen und Humankapital, gekoppelt mit dem Versprechen,
dass diese Zuordnungen objektiv anhand der Messung kognitiver Leistungen vorge-
nommen werden können.
Wenn sich der Handlungsrahmen von Universität durch einen veränderten ge-
sellschaftlichen Auftrag10, in Richtung eines stark strukturierten Formates wandelt,
vollzieht sich dadurch auch eine Annäherung an die strukturell fundierte Handlungs-
problematik von Schule. So wird Universität zu einer Fortsetzung schulischer Lehr-
und Lernpraktiken und kann ihrem eigentlichen Auftrag und dem eigenen organisa-
tionalen Mythos der Freiheit von Forschung und Lehre11 nicht mehr gerecht werden.
Bereits Stichweh (2013, S. 245 ff.) stellt fest, dass es zunehmend Studiengänge gibt,
die vor allem eine starke Marktorientierung aufweisen und nicht auf die Reproduk-
tion und Erzeugung wissenschaftlichen Wissens abzielen. Dies wird aber erst durch
Bologna in ein festes strukturelles Konzept eingebunden. Damit wird eine bereits vor-
findliche Praktik verbindlich für alle Akteur:innen institutionalisiert. Die Lehre unter
Pandemiebedingungen scheint eine Fortführung und Verfeinerung dieses Konzeptes
zu erzwingen, mit dem Risiko, dass eine avisierte Institutionalisierung digitaler Lehr-
konzepte eine Verschulung der Universität weiter verschärft.
3 (Vor-)Leistungserbringung unter Pandemiebedingungen
Die vom digitalen Format erzwungene Anpassung von Lehrveranstaltungen, und hier
besonders Seminaren, kann mit einer pragmatischen Reduktion der Komplexität von
Wissen durch die Lehrenden einhergehen, die Inhalte stark vorselektieren, um sie für
die Vermittlung und Aneignung in digitalen Räumen verfüg- und nutzbar zu machen.
Studierende sind aufgrund der Asynchronität und anderer „Verfügbarkeit“, sowohl
10 Wie die Ausbildung vergleich- und verwertbaren Humankapitals, das Absolvent:innen auf Arbeitsmärkten einsetzen kön-
nen oder in kapitalistisch organisierten Gesellschaften zur Existenzsicherung müssen.
11 Hierzu Fuchs, 2007, S. 139.
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von Lernmitteln als auch der Lehrenden selbst, darauf verwiesen, Vertrauen auszubil-
den; und zwar Vertrauen darauf, dass ein Studium unter diesen für alle Beteiligten
veränderten Bedingungen gelingen wird. Luhmann (1991, S. 181) definiert „Vertrauen“
als einen universalen sozialen Tatbestand, das nur dadurch überdeckt wird, dass
„[...] es funktional äquivalente Sicherheitsstrategien und Situationen fast ohne Wahlfrei-
heit gibt, etwa im Bereich von Recht und Organisation. Auch hier mag aber Vertrauen als
eine Art redundante Sicherheitsgrundlage erforderlich werden, wenn die üblichen Verhal-
tensregulierungen erschüttert werden“ (ebd., S. 181 f.).
Lehre unter Pandemiebedingungen, also unter Bedingungen, die die üblichen Verhal-
tensregulierungen potenziell erschüttern, zu planen und zu gestalten – und in diesem
Kontext den Aufforderungen der Universitätsleitungen zu folgen, „Präsenzveranstal-
tungen so vorzubereiten, dass sie kurzfristig digital angeboten werden können“, „On-
line-Prüfungen nach Möglichkeit zu bevorzugen“ oder Lehrveranstaltungen im Prä-
senzbetrieb als die absolute Ausnahme zu betrachten12 – stellt die Lehrenden und
Studierenden vor weitgehend neue Herausforderungen. Die Anforderungen erzwin-
gen trotz bereits etablierter digitaler Praktiken, wie die Kombination von online zur
Verfügung gestellten Materialen mit Präsenz-Lehre, eine grundlegende Veränderung
etablierter Handlungsmodi. Die notwendigen Modifikationen lassen sich in Anleh-
nung an Schröder, Thompson und Wrana (2018, S. 349) auch als „Leistung vor der
Leistung“13 bezeichnen. Diese umfasst aufseiten der Lehrenden – mehr denn je –, in
Vorleistung zu gehen: in Vorleistung für die Selektion „geeigneter“ Materialen, für die
Art und Weise ihrer Darstellung und ihre Verfügbarmachung sowie die Wahl, Instal-
lation und Nutzung „geeigneter“ technischer Übermittlungsformate. Aufseiten der
Studierenden besteht die Leistung vor der Leistung insbesondere darin, Vertrauen
auszubilden, dass ein Studium unter diesen für alle Beteiligten anderen/neuen Be-
dingungen, die ein gesteigertes Maß an Eigenverantwortung für Lernprozesse nach
sich ziehen, gelingen wird. Dabei wird das „Gelingen“ aufseiten der Studierenden da-
ran gemessen, inwiefern es ihnen gelingt, sich in die bestehende Neu- und/oder An-
ordnung einzufügen, sich also „[…] im Horizont der a sie gerichteten Anforderungen
und Versprechen als Studierende zu subjektivieren“ (Schröder et al., 2018, S. 349).
Während in Präsenzformaten der Lehre gegenseitige Erwartungshaltungen und Posi-
tionierungen – sowohl inhaltlich als auch räumlich – in Teilen diskursiv zur Sprache
und zum Ausdruck gebracht sowie problematisiert werden können, verschiebt sich
die Lehre und damit die Möglichkeit des Sich-Adressierens und Sich-zur-Sprache-
Bringens unter Pandemiebedingungen auf virtuelle Räume, wobei durch Software-
12 Die durch die Vizepräsidentin für Studium und Lehre der Friedrich-Schiller-Universität Jena formulierten und hier zitierten
Rahmenbedingungen für Forschung und Lehre im Kontext der Corona-Pandemie (vgl. Friedrich-Schiller-Universität Jena
2020) sind exemplarisch zu betrachten. Außerdem können die auf der Website der Martin-Luther-Universität Halle-Wit-
tenberg veröffentlichten Informationen für Studierende zum Lehrbetrieb im Kontext der Corona-Pandemie angeführt wer-
den.
13 Im zitierten Beitrag werden Online-Self-Assessments (als gouvernementale Praktiken) analysiert, die Anwärter:innen auf
einen Studienplatz durchlaufen. Die im Zuge der analysierten Praktiken eingenommene und problematisierte Perspektive
auf Leistung und (wechselseitige) Leistungsverhältnisse zwischen Anwärter:innen, beziehungsweise auch Studierenden
und Lehrenden erweist sich als anschlussfähig für den vorliegenden Beitrag.
118 Wie in der Lehre durch Komplexitätsreduktion die Muße ausgehebelt wird
einsatz Quasi-Präsenzen14 der Seminar- und Vorlesungsteilnehmenden inszeniert
werden können. Beide Seiten verbindet der Rahmen für die zu erbringenden Vorleis-
tungen: Die je spezifischen Lehr-Lernarrangements werden innerhalb der Organisa-
tion Universität von Institutionen gerahmt. Mit Institutionen als Regelwerke innerhalb
von Organisationen sind Erwartungen an das Verhalten der Organisationsmitglieder
verbunden. Zech (2018, S. 180) differenziert die zu einem organisationsspezifischen
Regelsystem geronnenen Verhaltenserwartungen, auf der Prämisse systemtheoreti-
scher Vorüberlegungen, auf drei Ebenen als formale, informelle und latente Regeln.
Kurz gefasst sind in den formalen Regeln die Bedingungen der Mitgliedschaft festge-
legt, in den informellen Regeln spiegelt sich der Umgang der Beteiligten innerhalb
einer Organisation untereinander bei der Erledigung ihrer Aufgaben und latente Re-
geln sind Erwartungsstrukturen innerhalb einer Organisation, die den Beteiligten
nicht bewusst sind, aber das Funktionieren der Organisation bestimmen (vgl. ebd.).
Eines dieser formalen Regelwerke, das zugleich informelle und latente Regeln
„zwischen den Zeilen“ enthält und insofern auch unausgesprochene reziproke Ver-
haltenserwartungen an die Leistungs- im Sinn von Funktionserfüllung der Lehrenden
und Studierenden, ist das jeweilige Modulhandbuch eines Studiengangs. In den uni-
versitären Modulhandbüchern lassen sich zu jedem Modul eines Studiengangs Modul-
beschreibungen finden, in denen für Lehrende und Studierende (1) mögliche Inhalte
eines der im jeweiligen Modul verorteten Seminare vorformuliert werden, (2) der für
das Seminar aufzuwendende Workload definiert wird, (3) die zu erlangenden Credit-
points und die zu erwartende „Kompetenzaneignung“ aufseiten der Studierenden
durch Teilnahme an einem Seminar/einer Vorlesung innerhalb des Moduls festgelegt
und (4) die mit dem Modul verbundenen formalen Zielstellungen – wenn auch nur in
Form von Schlagworten – schriftlich fixiert werden. Ihre feingliederigere Ausformu-
lierung finden die Zielstellungen dann in den Seminarplänen. Mit Seminarplänen
wird eine Idee entworfen und schriftlich fixiert, zu welcher Zeit, an welchem Ort wel-
che Themen zum Gegenstand gemacht werden sollen. Was dann tatsächlich Inhalt der
jeweiligen Veranstaltung ist, ist vorab ungewiss und wird in der Lehr-Lernsituation, in
Anwesenheit der Beteiligten, zur Sprache und zum Ausdruck gebracht. Die Möglich-
keiten des Zur-Sprache- und Zum-Ausdruck-Bringens sind unter Pandemiebedin-
gungen neue/andere als jene im „etablierten“, im Sinne eines zu erwartenden Modus,
mit dem Adressierungen und Erwartungshaltungen an die Beteiligten einhergehen.
Im Vergleich von Seminarplänen vor und während der Pandemie werden diese
neuen/anderen (Un-)Möglichkeiten deutlich, auf die im Fortgang eingegangen wird.
14 Unter Quasi-Präsenz wird die Inszenierung der vor dem Bildschirm Sitzenden verstanden, deren Präsenz für die anderen
an einer Sitzung Teilnehmenden nicht sichtbar sein muss. Sichtbar wird aus der Perspektive der anderen nur jener Aus-
schnitt, den die Kamera des Endgerätes einfängt. Die vor dem Bildschirm Sitzenden haben die Möglichkeit, sich jederzeit
einer Präsenz und direkten Adressierung (durch Augenkontakt, Aufzeigen etc.) zu entziehen, indem sie sich für andere
nicht sichtbar und hörbar machen (Stummschaltung des Mikrofons, Ausschalten der Bildschirmkamera).
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4 Verändertes Design als Ausdruck der
Komplexitätsreduktion in Lehr-Lernarrangements
Seminarpläne, die Lehrende in bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Studien-
gängen den Seminarteilnehmer:innen in Studienportalen zum Download zur Verfü-
gung stellen, unterscheiden sich vor und während der Pandemie, sowohl hinsichtlich
ihrer Form als auch ihrer Funktion. Auf die Unterschiede in den Seminarplänen und
damit die (Un-)Möglichkeiten, sich mit wissenschaftlichem Wissen in Muße aus-
einanderzusetzen, wird durch eine inhalts- und sodann bildhermeneutische Analyse
im Folgenden eingegangen.
Ausgewählt wurden als Kontrastfälle jeweils ein Seminarplan einer Präsenz-
(Sommersemester 2019) und einer rein digital sowie teilweise asynchron stattfinden-
den Lehrveranstaltung (Sommersemester 2020). Ein weiteres Auswahlkriterium lag
in den mit den Lehrveranstaltungen verbundenen Zielsetzungen. Die beiden im
Fokus stehenden Seminarveranstaltungen sollen der Entwicklung eines kasuistischen
Blickes auf das eigene spätere Berufshandeln dienen. Medium der Einübung ist die
Analyse von durch die Studierenden erhobenen Daten mithilfe von Methoden qualita-
tiver Sozialforschung und die Einbettung daraus abgeleiteter Befunde in den aktuel-
len wissenschaftlichen Diskurs. Solche eigenständigen Forschungsprozesse sind ein
Mittel der Erzeugung wissenschaftlichen Wissens an der Universität und zugleich
originärer Bestandteil desselben. Auch sind sie zentraler Bestandteil der Sozialisation
und Ausbildung von „Noviz:innen“ im Feld der Wissenschaft. Die Rekonstruktion des
Materials erfolgte in zwei Schritten. Zunächst wurden die gewählten Seminarpläne
mit der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Mayring
(2016) anhand von Kategorien ausgewertet, die sich mit den Forschungsfokussen De-
sign und Funktion aus den Daten ableiten ließen15. Nach dieser ersten Sondierung des
Feldes wurden mittels der objektiven Hermeneutik (vgl. Oevermann, 2000; Wernet,
2009) bzw. einer daran orientierten Bildhermeneutik (vgl. Peez, 2006) dem Material
inhärente Handlungsanforderungen – mit Blick auf die Funktion – rekonstruiert. Er-
gänzend zu den hier dargestellten Befunden einer ersten Analyse wurden Daten wei-
terer Lehrveranstaltungen vergleichbarer Formate hinzugezogen.16
15 Hier: Anordnung, Abfolge, Struktur, Schriftgröße, Schriftformat, Markierungen respektive Hervorhebungen, Tabellen und
Abbildungen, Detaillierung sowie weitere formale Merkmale.
16 Das hier verwendete Material entstammt eigenen Veranstaltungen der Autorinnen, die sie unabhängig voneinander, das
heißt ohne vorherigen Austausch über diese geplant und umgesetzt haben. Interessant ist, dass die miteinander anhand
der Merkmale verglichenen Seminarpläne – vor und während der Pandemie – hinsichtlich ihres Designs und ihrer Funk-
tion deutliche Ähnlichkeiten aufweisen. Aus Darstellungsgründen wird in diesem Beitrag auf zwei exemplarisch ausge-
wählte Seminarpläne eingegangen.
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Im Seminarplan zur analogen Lehrveranstaltung fällt bezogen auf das Design zu-
nächst die starke Schematisierung auf, die in ihrer Monotonie an einen Bauplan erin-
nert. Im Zentrum steht eine Tabelle, in der in drei Spalten die Nummer, das Datum
und das Thema des Termins benannt werden. Die einzige optische Hervorhebung
findet sich in der Literaturliste und verweist auf die stärkere Gewichtung eines der in
der Liste angeführten Texte. Dessen Lektüre wird als einzige auch als Aufgabe in die
Liste der Themen eingebunden, während die Funktion und Bedeutung der anderen
Texte unklar bleibt. Die Literaturliste verweist somit implizit auf weitere mögliche
Quellen. Der vorliegende Plan bedarf der Kommentierung durch die Lehrenden,
denn die aufgelisteten Themen geben kaum Aufschluss über konkreten Inhalt, Aus-
gestaltung, Ziele oder Erwartungshorizont des Seminars. Diese bedürfen einer dis-
kursiven Aushandlung und Klärung. Die hermeneutische Rekonstruktion verdeut-
licht, dass durch die expliziten Themensetzungen und die nur in der Modulordnung
sichtbare Leistungsfestlegung die tatsächliche inhaltliche Ausgestaltung des Semi-
nars zunächst begrenzt wird. Implizit wird allerdings über weitgehend unsichtbare
Aufgaben – den nicht benannten Erwartungshorizont und die offene Literaturliste –
Freiheit bei der Auseinandersetzung mit dem Seminarthema eröffnet, die in einer
ersten inhaltlichen Besprechung durchaus Modifikationen und Neuausrichtungen
möglich erscheinen lässt. Die angebotene Struktur bietet also (Frei-)Räume für Muße
im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit vorgegebenen Rahmen-Inhalten. Dem
Plan ist eine Einladung zur individuellen Ausgestaltung inhärent, die zugleich eine
voraussetzungsreiche Anforderung zu selbstgesteuertem Lernen beinhaltet. Der
übersichtliche Plan vermittelt trotz der eigentlich hoch komplexen Handlungsanfor-
derung den Eindruck, dass die Aufgabe, sich vertiefend – auch selbstgesteuert – mit
Themenstellungen im Seminar zu befassen, zu managen sei. Sie schafft so potenziell
Vertrauen17darin, dass für die Bewältigung der Studienanforderung relevantes wissen-
schaftliches Wissen und Fähigkeiten, sich mit diesem analytisch auseinanderzuset-
zen, im Seminar erworben werden können. Das notwendige Vertrauen unter Unge-
wissheitsbedingungen kann hier als Potenzial für die Eröffnung von (Frei-)Räumen in
Bildungsprozessen gedeutet werden.
17 Die Perspektive der Studierenden, die Vertrauen unter Ungewissheitsbedingungen ausbilden, ist eine, die im Anschluss
an diesen Beitrag erfasst und analysiert werden könnte.
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Die analytische Erschließung des Seminarplanes für die digitale Lehrveranstaltung
zeigt auf der Ebene des Designs die starke Schematisierung als eine Parallele der bei-
den Pläne. Auch hier ist die zentrale Struktur eine Tabelle, die aber deutlich umfang-
reicher und mit mehr Textinhalt versehen ist. Durch die Fülle innerhalb der einzelnen
Spalten – teilweise finden sich bis zu vier Unterpunkte oder auch inhaltliche Über-
schneidungen zwischen den Punkten Zeit und Ort als auch Aufgaben und Themen
sowie Zielen – erscheint die Tabelle nur auf den ersten Blick als hilfreiche Strukturie-
rung. Auch die Literaturverweise gestalten sich in beiden Plänen identisch, werden
aber durch den schieren Umfang des Plans und der Positionierung am Ende der drit-
ten Seite in ihrer Bedeutung für das Seminar im Sommer 2020 zurückgesetzt. Aller-
dings sind sie hier in der Tabelle in konkrete Aufgabenstellungen eingebunden. Der
für jeden Termin formulierte Erwartungshorizont ist neben Ort und technischen Hin-
weisen ein neues Merkmal dieses Ablaufplans und ein deutlicher Unterschied zum
analogen Seminarplan. Der Ablaufplan bedarf aufgrund der Ausführlichkeit eigent-
lich keiner Kommentierung, denn die Angaben der Tabelle verweisen relativ deutlich
und kleinschrittig auf den konkreten Inhalt und die erwartete Arbeitsleistung zum
jeweiligen Termin. Allerdings erzeugt die dadurch entstehende Fülle an Text zugleich
wieder Unübersichtlichkeit, die Erläuterung erzwingt. Der Versuch, organisationale
Fragen in ein Schriftformat zu binden, erzeugt also ebenso Kommunikationsbedarf,
der hier jedoch durch das hohe Maß an Detaillierung eher in Richtung einer formalen
Klärung, denn in Richtung einer individuellen Ausgestaltung des zu erwartenden Ver-
mittlungsangebotes lenkt. Es wird durch das Design eine starke Steuerung der Hand-
lungspraxis angelegt, die die individuelle formale und inhaltliche Ausgestaltung weit-
gehend eingrenzt. Potenziell ist inhaltliche Freiheit in der Auseinandersetzung mit
der vermittelten Forschungsmethode möglich, da der Erwartungshorizont hier im-
mer noch viel Deutungsfreiheit lässt. Die Asynchronität des Angebotes erzeugt aber
im Hinblick auf die Modulleistung den Zwang zur Schließung, um zu signalisieren,
dass das Seminar auf die entsprechende Leistung vorbereitet.
Insgesamt vermittelt das hohe Maß an Strukturierung den Anschein, dass Aufga-
benstellungen und Erwartungshaltungen, welche im analogen Seminarplan allenfalls
implizit deutlich werden, im digitalen Seminar kaum zu bewältigen seien. Als erster
Eindruck für Seminarteilnehmer:innen lässt sich rekonstruieren, dass hier hochkom-
plexe inhaltliche Anforderungen bestehen. Eine analytische Betrachtung zeigt jedoch,
dass hier in erster Linie Handlungsanleitungen in den Vordergrund treten, während
mögliche zeitentlastete Zugänge zu wissenschaftlichem Wissen wegreduziert werden.
Die Formulierung von Aufgaben und Zielen suggeriert ein hohes Maß an Verpflich-
tung, weshalb es hier des Mutes bedürfte, sich zu verweigern und auf (Frei-)Räume im
Studium zu pochen.
Einzelne hausinterne Evaluationen des ersten digitalen Semesters verdeutlichen
bereits, dass die Studierenden grundsätzlich ein höheres Arbeitspensum wahrneh-
men. Ein zusätzlicher Zeitaufwand liegt zum Beispiel in der permanenten Dokumen-
tation der eigenen Arbeitsleistung, um diese für die Lehrenden sichtbar zu machen,
also in erster Linie eine Orientierung auf Produkte und die Sichtbarmachung von
124 Wie in der Lehre durch Komplexitätsreduktion die Muße ausgehebelt wird
Aktivität (vgl. Breidenstein, 2006). Es ist anzunehmen, dass dies die Orientierung auf
als zu bewältigende wahrgenommene Angebote verstärkt, um insgesamt die Arbeits-
anforderungen bedienen zu können. Die im einzelnen Seminarplan angelegte Reduk-
tion von Komplexität wissenschaftlichen Wissens könnte sich also durch diese Rah-
menbedingungen grundsätzlich als für Studierende tragfähiges Konzept der Bewälti-
gung der Studienanforderungen bewähren.
Wenn die Lehre „[...] als Leistungsbereich konstituiert [wird; d. V.], wobei die kon-
kreten Bedingungen einer gelingenden Leistung jedoch nicht eindeutig bestimmt
sind“ (Schröder et al., 2018, S. 352), dann kann für Lehre unter Pandemiebedingun-
gen festgestellt werden, dass ein Gelingen auf das Erreichen vorab formulierter Ergeb-
niserwartungen beschränkt wird. Unter Pandemiebedingungen wird der Seminarplan
zu einem (Kommunikations-)Medium, in dem die Komplexität durch Hinzufügen
von Handlungsanleitungen gesteigert, jedoch gleichzeitig die Komplexität der zu stu-
dierenden wissenschaftlichen Wissensbestände geschmälert wird. Der Fokus der
Lehre und – so ist anzunehmen – auch des Lernens wird auf das Erreichen formulier-
ter Ergebniserwartungen gerichtet und weniger auf die Eröffnung von Freiräumen für
Bildungsprozesse sowie auf Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Wissen in
Muße. Es wird „geleistet“, d. h. sich angeeignet und reproduziert, was als formierte
und formulierte Idee der Lehre und des Lernens erwartet wird.
Es verbirgt sich das Risiko, dass Studierende ihren Job im Sinne des Erfolges bei
der Bewältigung von Leistungsanforderungen ökonomisch an Kosten und Nutzen
ausrichten und ein universitärer Wissenstransfer – wie ihn ein freies selbstverant-
wortetes und selbst gestaltetes Studium ermöglicht – in den Hintergrund tritt. Das
Studium stände dann in der Gefahr, zu der Fortsetzung eines stark gesteuerten, insti-
tutionalisierten und an vergleichbaren Leistungsnachweisen ausgerichteten schu-
lischen Lernens zu werden. Eine Fortsetzung der Komplexitätsreduktion wissen-
schaftlichen Wissens wäre eine mögliche handlungspragmatisch erzwungene Folge
der Digitalisierung von universitärer Lehre. Aufschlussreich und interessant er-
scheint nach einer ersten Analyse die Suche nach anderen digitalen Seminarkonzep-
ten, die implizit offenere Handlungsanforderungen transportieren sowie auf einer
weiteren Ebene die Rekonstruktion von ethnografisch erhobenen studentischen
Handlungspraktiken, die hier allenfalls als Hypothesen, basierend auf Erkenntnissen
der Schulforschung, formuliert werden können.
5 Studium als Aneignungs- und Reproduktionsjob oder
„Anlass, zu antworten“?
In der Pandemie wird die Muße ausgehebelt, wenn Lehren und Lernen rein zweckge-
bunden erfolgt: Auf den Zweck ausgerichtet, vorab formulierte Ergebniserwartungen
zu erfüllen, die eine Aneignung und Reproduktion komprimierter, zur Verfügung ge-
stellter wissenschaftlicher Wissensbestände umfassen sowie Handlungsanweisungen
über die erwartete Form Ihrer Erbringung. Ein entsprechendes didaktisches Design
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richtet seine Form nicht an der tatsächlichen Funktion universitärer Vermittlungsan-
gebote aus und schränkt die deutenden Bezugnahmen der Akteur:innen auf eine Er-
gebnis- bzw. Produktorientierung ein.
Verstehen wir Studium als Zeit für Muße, so stellen wir im Angesicht von Lehre
unter Pandemiebedingungen fest, dass diese weitgehend ausgehebelt wird:
1. Durch räumlich-örtliche Beschränkungen werden Orte des Lesens und Denkens
(öffentliche Bibliotheken) auf die eigenen vier Wände und/oder digitale Daten-
banken begrenzt.
2. Der Diskurs verlagert sich in digitale Räume, die zum einen spezifischer Zu-
gänge bedürfen und zum anderen über Bildschirme vermittelt, synchron oder
asynchron stattfinden, sodass Antworten verzögert, verzerrt, nicht unmittelbar
begreifbar werden.
3. Wenngleich mit dem Modus des Arbeitens von zu Hause Zeit nicht unmittelbar
weniger verfügbar ist (sich vielmehr Zeitressourcen neu eröffnen, wenn etwa Ar-
beitswege wegfallen), so verändern sich doch die Optionen, Zeiträume zu gestal-
ten. Lehrende planen vorausschauend und in abschätzender Wahrscheinlichkeit,
wie hoch der Workload für das Studieren der online zur Verfügung gestellten
Wissensbestände sein mag, und veranlassen Studierende, ihren Workload und
ihre Produktivität unter Bedingungen sozialer Distanz selbstständig zu managen.
Das heißt, verfügbare Zeit so zu investieren, dass die zu erwartenden, da im Se-
minarplan formulierten (Teil-)Ergebnisse zufriedenstellend erreicht werden.
4. Die Pandemie wirkt daher wie ein Verstärker für das Regime „unternehmerische
Hochschule“, innerhalb dessen Bildung „[...] zur ‚Investitionszeit‘ [wird; d. V.],
die effektiv und zweckmäßig zu sein hat, weshalb die Produktion von Lernergeb-
nissen und die Zufriedenstellung (der Studierenden) im Sinne einer Maximie-
rung von (individuellen) Lernzuwächsen immer stärker beschleunigt werden. […]
Damit einher geht die ständige Angst, Zeit zu verlieren und nicht produktiv zu
sein“ (Masschelein, 2016, S. 48 f.).
Anstatt die Muße auszuhebeln, könnte eine erziehungswissenschaftliche Position zur
Beantwortung der eingangs gestellten Frage, was überhaupt unter einem Studium zu
verstehen ist und an welchen Formen und Praktiken der Wissensbildung dies orien-
tiert ist, lauten: unter Pandemiebedingungen Zeit für Bildungs- als Denkanlässe zu
geben, die weniger auf die Reproduktion in ihrer Komplexität reduzierter, vorselek-
tierter Wissensbestände ausgerichtet sind, als vielmehr auf den Selbstzweck der Wis-
sensaneignung im ursprünglichen universitären Sinn. Die Mußezeit schließt über-
dies die Auseinandersetzung der am Seminar beteiligten Akteur:innen mit den
Anlässen zur Bildung, hier am (designten) Seminarplan expliziert, ein – denn: „What
is designed is open to all kinds of changes” (Erlhoff, 2018, S. 7) – und lädt daher grund-
sätzlich dazu ein, dass die Beteiligten die in ihm liegenden (Frei-)Räume für sich deu-
ten und sich (ggf. in verändernder Absicht) zu diesem verhalten.
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Einfachheit in didaktischer Form – Erkenntnis
durch komplexe Herausforderungen: Wissens-
transfer in studentischen Beratungsprojekten
Claudia Brönimann, Martina Bechter & Ronald Ivancic
Zusammenfassung
Die Welt ist dynamisch und komplex wie nie; auf der anderen Seite wird sie nie mehr
so einfach sein wie heute. Um innerhalb dieser zu bestehen, sind neue Fähigkeiten
notwendig, die es entsprechend zu erwerben gilt. Das Departement Wirtschaft der
OST-Ostschweizer Fachhochschule versucht dies durch ermöglichende forschende
Lernprozesse mittels entgeltlicher von Unternehmen und Organisationen beauftrag-
ter und durch Dozent:innen betreuter, studentischer Beratungsprojekte zu fördern.
Der Ansatz bereitet Studierende in einem einfachen didaktischen Setting für kom-
plexe und anspruchsvolle Herausforderungen des Arbeitsmarktes vor, sorgt für einen
Transfer von Wissen zu Auftraggeber:innen in Themenbereichen, die für diese von
Relevanz sind, und konfrontiert Dozent:innen und ihre Forschungsergebnisse mit
realen Gegebenheiten der Praxis. Um die Projekte erfolgreich bewältigen zu können,
sind Kompetenzen im Projektmanagement ebenso notwendig wie funktionale Ver-
trautheit im Zusammenarbeiten sowie eine dem zugrunde liegende Projektkultur.
Schlagworte: VUCA, reale Projektarbeit, funktionale Vertrautheit, Projektkultur
Abstract
The world is dynamic and complex as never before; on the other hand, it will never be
as simple as it is today. In order to succeed within these constellations, new skills are
necessary and must be acquired accordingly. The School of Management at OST-East-
ern Switzerland University of Applied Sciences tries to promote problem-based learn-
ing processes by means of paid student consultancy projects commissioned by compa-
nies and organisations and supervised by lecturers. The approach prepares students in
a simple didactic setting for complex and demanding challenges of the labour market,
ensures transfer of knowledge to clients in subject areas that are of relevance to them
and confronts lecturers and their research results with real conditions of practice. In
order to successfully manage the projects, project management skills are necessary as
well as functional familiarity in working together and an underlying project culture.
Keywords: VUCA, real project work, functional familiarity, project culture
1 Komplexitätsreduktion als Notwendigkeit erfolgreichen
Wissenstransfers
Globalisierung, Technologisierung, Digitalisierung sowie ein Zusammenwachsen un-
terschiedlicher Lebensbereiche haben zu unübersichtlichen, dynamischen und kom-
plexen Konstellationen im alltäglichen Handeln geführt. Diese dominieren sowohl
Ökonomisches als auch Ökologisches, Kulturelles, Soziales und Technologisches und
erfordern neue Kompetenzen, um bewältigbar zu bleiben. In den letzten Jahren lässt
sich feststellen, dass sich diese Entwicklungen exponentiell beschleunigen und teils
unüberschaubare Zustände zur Folge haben (Hengstschläger & Strugl, 2015). Rieck-
mann (1992), der im Kontext von Unternehmensführung den Neologismus „Dyna-
xity“ als Resultat aus „Dynamics“ und „Complexity“ zur Beschreibung dieser Entwick-
lungen ins Treffen führt und dabei vier Stufen unterscheidet, beschriebe die aktuellen
Managementherausforderungen an der Grenze der Zonen drei (turbulent) und vier
(chaotisch). Dabei wird die Steuerung von organisationalen Systemen zusehends
schwierig und mechanistische Denkweisen versagen. Ähnliches bringt auch das Ak-
ronym VUCA zum Ausdruck, das in diesem Kontext auf eine noch nie dagewesene
Komplexität, Unsicherheit, Vieldeutigkeit, Ambivalenz und Volatilität (Volatility, Un-
certainty, Complexity und Ambiguity) abstellt (Bennet & Lemoine, 2014a; 2014b). Ein-
zelne Elemente stehen in starkem Zusammenhang und beeinflussen sich gegensei-
tig, woraus ein chaotisches, fluides Bild der Welt entsteht (Joy, 2017), dem es im Leben,
Arbeiten und Lernen umfassend zu begegnen gilt.
Hierzu sind Fähigkeiten wie der Umgang mit Unsicherheiten, Resilienz und Of-
fenheit notwendig, die unter dem Begriff „Dynaxibility“ (Rieckmann, 2005) sub-
sumiert werden können. In der VUCA-Terminologie bleibt es beim gleichen Akro-
nym, und Visionen, Verständnis, Klarheit sowie Agilität (Vision, Understanding, Clarity
und Agility) rücken in den Fokus. „In this VUCA world, much can be achieved when
one is open to learning“ (Pangaribuan et al., 2020, S. 271), was sowohl auf Individuen
als auch Organisationen zutrifft. Dabei kommt offenen, forschenden Lernprozessen,
verstanden als konstruktivistische Vorgänge der Selbstaneignung des Wissens (Hu-
ber, 2009), eine entscheidende Rolle zu, um dem Charakter von sozialen Systemen
(Luhmann, 1984) gerecht zu werden und nicht in überholten, mechanistischen sowie
formalistischen Weltbildern zu agieren. Wissen wird dabei verstanden als zweckdien-
liche Vernetzung von Information (North, 2016).
Das Departement Wirtschaft der OST-Ostschweizer Fachhochschule versucht sol-
chen Lernprozessen mittels eines dualistischen Ansatzes gerecht zu werden. Neben
praxisorientiertem Unterricht, der ca. 80 % des Studiums umfasst, agieren sowohl
Vollzeit- als auch berufsbegleitende Studierende zu 20 % ihres Studiums von sechs
bzw. acht Semestern innerhalb studentischer, teambasierter, durch Dozent:innen be-
gleiteter Beratungsprojekte. Den Projekten zugrunde liegende Aufträge werden inten-
siv mit den Auftraggeber:innen diskutiert und fokussieren auf entscheidende Heraus-
forderungen derselben. Das projektbasierte, intensive Zusammenwirken der Beteilig-
ten stellt einen fundierten Wissenstransfer sicher. Studierende experimentieren mit
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der Anwendung von Gelerntem auf konkrete Fragestellungen, Dozent:innen gewin-
nen an tieferem Verständnis der Praxis und unterziehen wissenschaftliche Erkennt-
nisse einem Realitätstest, und Auftraggeber:innen erhalten Lösungen für konkrete
Herausforderungen. Das Einbringen von Knowhow und Kompetenzen der Projektbe-
teiligten führen zu Wissenszuwächsen auf allen Seiten.
Aus inhaltlicher Perspektive sind diese Projekte sehr divers, komplex und in unter-
schiedlichen Branchen, Märkten und Themenbereichen verortet; aus organisatorischer
Perspektive wird den Teams eine formgebende Struktur des Projektmanagements
(grober Projektablauf inkl. Meilensteine, Rahmenbedingungen für diverse Coachings
und Auftraggebermeetings, unterstützende Werkzeuge) zur Verfügung gestellt. Das
Lerndesign im Sinne des Projektprozesses soll durch Reduktion von Komplexität in
der organisatorischen und formalen Projektarbeit dabei helfen, inhaltlicher Komple-
xität der Themenstellung mittels forschenden Lernens begegnen zu können. Erst eine
Einfachheit der didaktischen Form, so die fokale These, schafft Raum für die erfolgrei-
che Bearbeitung komplexer Inhalte und so einen gewinnbringenden Wissenstransfer
zwischen involvierten Anspruchsgruppen. Diese Divergenz inhaltlicher und organi-
satorischer Komplexitäten und damit einhergehende Erfolgsfaktoren in der ziel- und
anwendungsorientierten Projektarbeit, sowie Lernprozesse aufseiten der Studieren-
den, Dozent:innen und Auftraggeber:innen, stehen im Fokus des vorliegenden Bei-
trags, der somit in den Geistes- und Humanwissenschaften (Pädagogik, Didaktik),
Wirtschaftswissenschaften (v. a. Betriebswirtschaftslehre) sowie Sozialwissenschaften
zu verorten ist. Diese Disziplinen sind im Kontext von Lehre und Beratung untrenn-
bar miteinander verbunden. Nach Vorstellung des einleitend kurz beschriebenen
Beratungsprojektmodells des Wissenstransfers zwischen Studierenden, Auftrag-
geber:innen und Dozent:innen mittels realer entgeltlicher Beratungsprojekte als ein-
faches Design für forschendes Lernen (2) und der Hervorhebung von Erfolgsfaktoren
auf differenten Ebenen (3), wird Wissenstransfer zwischen erwähnten Stakeholder-
gruppen (4) behandelt. Anwendungspotenziale, Grenzen und Möglichkeiten des
Ansatzes (5) schließen den Beitrag ab.
2 Einfaches Design für forschendes Lernen
Bachelorstudierende der OST-Ostschweizer Fachhochschule setzen die im Studium
erworbenen Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten im Rahmen dreier Beratungs-
projekte (Unternehmensanalyse, Marktforschung und Managementkonzeption) an
Herausforderungen des Marktes um. Die Themen resultieren aus konkreten Frage-
stellungen von Unternehmen und Organisationen, die in entgeltlichen (CHF 7.500 bis
CHF 25.000) Beratungsprojekten, welche zur Selbstfinanzierung der verantwort-
lichen Stelle beitragen, durch Studierendenteams unter Coaching durch Dozent:in-
nen bearbeitet werden. Der seitens Auftraggeber:innen zu entrichtende Preis stellt
die Ernsthaftigkeit der Themeneingaben sicher und verhindert die Erarbeitung von
Pseudofragestellungen. Auf der anderen Seite entfaltet dieser auch eine motivierende
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Wirkung auf Studierende, die sich so der Wichtigkeit der Aufgabenstellung stärker
bewusst werden. Die Projektteams bestehen aus vier bis sechs Studierenden, die
einen Aufwand von 800 bis 1.000 Stunden je Projekt leisten. Jedes Projekt wird durch
eine:n Dozenten:in im Umfang von 50 bis 120 Stunden begleitet sowie nach Bedarf
durch weitere Expert:innen (Statistik, Sprache, Interkulturalität etc.) unterstützt. Die
Auftraggeber:innen erhalten bei Projektabschluss einen ausführlichen Schlussbericht,
eine Präsentation vor Ort im Unternehmen und einen Public-Relations-Bericht
(Bechter et al., 2019). Sollten Projekte nicht die erwarteten Ergebnisse erzielen und
scheitern, wird deren Preis rückerstattet.
Aus Perspektive eines Lerndesigns werden die Beratungsprojekte im Rahmen
klassischer Projektarbeit durchgeführt. Dabei gibt eine Terminübersicht die wesent-
lichen Phasen vor (Abb. 1). Die inhaltliche und engere organisatorische Ausgestaltung
der Arbeit fällt in den Verantwortungsbereich der Studierenden.
Design für forschendes Lernen in Beratungsprojekten
Folgend sollen die eingangs skizzierten Beratungsprojekte differenziert nach den
Ebenen Prozess, Didaktik sowie Inhalt und Forschungsmethodik näher vorgestellt wer-
den. Dabei ist festzuhalten, dass didaktische und prozessuale Vorgehensweisen über
alle Projekttypen gleich verlaufen, was Sicherheit vermittelt und durch Gewöhnungs-
effekte Halt gibt und so im Zeitablauf der Abarbeitung der einzelnen Projekte organi-
satorische Komplexität reduziert. Aus Aufgabensicht steigt diese jedoch an, da Studie-
rende zunehmend weniger inhaltliche Hilfestellungen zur Verfügung haben und
schlussendlich Ansprüche an die Zielsetzungen von der Analyse über die Forschung
bis hin zu Konzeption höher werden.
Abbildung 1:
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2.1 Prozessuales Design
Der Rahmen der Projektarbeit basiert auf allgemein geltenden Grundsätzen des Pro-
jektmanagements und wurde als Basis etabliert und standardisiert sowie in mehrjäh-
riger Erfahrungspraxis kontinuierlich entwickelt. Während sich nach Wilkesmann
und Rascher (2002) Wissen nicht managen lässt, sondern es Strukturen für die Elabo-
ration und Nutzung von Wissen bedarf, bilden studentische Beratungsprojekte den
nötigen Rahmen, um fachliches Wissen an Beispielen zu erproben und weiter aufzu-
bauen. Dabei sind Projekte auf Basis bestehender Regeln stehts ähnlich, während
inhaltliche Anforderungen steigen. Auf das erste Projekt mit überwiegend standardi-
sierter Datengewinnung und -analyse folgt ein herausfordernderes Vorhaben im Be-
reich Marktforschung und schlussendlich eine tiefergehende Modell- und Konzept-
entwicklung. Die geltenden Prozesse und Normen bilden einen Raum für die Ver-
ortung von fachlichen Fragestellungen, Analyseprozessen und Ergebnissen der realen
Aufträge und reduzieren so bei steigender inhaltlicher Komplexität jene der Zusam-
menarbeit.
Diese Einfachheit der Form lässt sich am Beispiel eines Fischhandelsunterneh-
mens nachzeichnen. Für dieses soll Liquidität nachhaltig gesichert und eine effektive
Marktpositionierung gefestigt werden, weshalb eine Analyse des Unternehmens un-
ter Ableitung strategischer Maßnahmen initiiert wird. Das Beratungsprojekt beginnt
mit einem gemeinsamen Kickoff zur Sondierung des Auftrags im Detail. Nach erfolg-
ter Auftragsklärung beginnt das studentische Projektteam mit der Gewinnung von
Daten sowie einer grundlegenden Analyse, wobei in einem festgelegten Zeitraum be-
reits erste Zwischenergebnisse mit der Kundschaft diskutiert werden. Dieses Feed-
back einbeziehend, werden ergänzende Daten gewonnen, Untersuchungen erweitert
und Handlungsempfehlungen entwickelt. Die weiteren Ergebnisse werden erneut
mit der Kundschaft besprochen und final im Rahmen einer Schlusspräsentation bei
der Kundschaft vorgestellt, diskutiert und als Schlussbericht übergeben. Damit sind
alle Phasen im klassischen Sinne vorgezeichnet und eignen sich durch die Einfach-
heit und Verständlichkeit des Modells sowohl für die Bearbeitung der Anforderungen
als auch für die Erfolgskontrolle (Völl, 2020). Durch die abschließende Bewertung in
Form eines Notenblatts durch Dozent:in und Auftraggeber:in wird das Projekt be-
endet, wodurch die Studierenden neben dem für den Studienfortschritt notwendigen
Erfolgsnachweis auch qualitatives Feedback, nutzbar für die folgenden Projekte, er-
halten.
Als dahinterstehende Hilfsmittel sind etwa ein allgemeines Projekthandbuch,
eine detaillierte Terminübersicht des Projektformats, Vorlagen für alle offiziellen
Meetings, Zwischen- und Endergebnisse sowie eine digitale Kollaborationsplattform
verfügbar.
Durch die inkrementelle Prozesslogik im Projekt und der Perspektive, diese
Schritte rein formal auch im nächsten Projekt anwenden zu können, entsteht eine
Belastbarkeit und Sicherheit im Tun, durch die sich alle Studierenden auf die fach-
lichen Inhalte und kreativen Prozesse im Sinne eines forschenden Lernens konzen-
trieren können. Im Durchlaufen der unterschiedlichen Projekttypen internalisieren
die Studierenden prozessuale Schritte, um schließlich mit höchster thematischer
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Komplexität, bspw. der Analyse und Optimierung innerbetrieblicher Logistikprozesse
für einen technischen Betrieb oder auch der Entwicklung eines ausgereiften Marke-
tingkonzepts für einen Lebensmittelhersteller, bedarfsgerecht umgehen zu können.
2.2 Didaktisches Design
Ausgehend von dem im Studienfortschritt bereits erworbenen Know-how beginnen
die Beratungsprojektformate mit der Vermittlung der für die Projektumsetzung er-
gänzend notwendigen Grundlagen. Damit werden im Projektformat Marktforschung
bspw. noch eingehender die unterschiedlichen Ansätze der Primärforschung sowie
Statistik vermittelt; für die Unternehmensanalyse wiederum findet die Lehre zu einer
relevanten forschungsmethodischen Vorgehensweise statt. Die Studierenden erhal-
ten somit neben grundsätzlichen Studieninhalten das spezifisch nötige Rüstzeug für
eine fachliche und forschungsmethodische Umsetzung der realen Aufträge.
Während die Projektteams bereits seit 2017 kollaborative Online-Plattformen wie
Sharepoint und später MS Teams für die Teamarbeit nutzen, ist der Bedarf nach dezen-
traler virtueller Zusammenarbeit durch die Covid-19-Pandemie innerhalb kürzester
Zeit zur Grundbedingung für eine Aufrechterhaltung der Arbeitsfähigkeit und damit
des Projektfortschritts geworden. Als Merkmale virtueller Teams sind einerseits ein-
geschränkte Möglichkeiten des physischen Zusammentreffens identifizierbar und an-
dererseits stellen sich dadurch auch besondere Anforderungen an die Projektleitung
(Orlikowski et al., 2004). Auch Akin und Rumpf (2013) sehen in ihrer Studie mit Fach-
und Führungskräften den Erfolg von Projekten durch insgesamt sechs Faktoren be-
dingt, darunter den Vertrauensaufbau und die Rolle der Teamleitung. Während die
Projektteams eine:n Studierende:n als Projektleitung nominieren und darüber hinaus
wöchentliche Rücksprachen mit ihren Dozent:innen abhalten, werden in der ersten
Phase insbesondere die konkreten Projektziele formuliert und zielorientierte Arbeits-
pakete in der studentischen Gruppe delegiert. Dieses Führen durch Management by
Objectives und das Geben von Feedback gelten gleichwohl als wesentliche Kennzei-
chen erfolgreicher virtueller Teams (Orlikowski et al., 2004).
Neben dem nötigen Aufbau von Vertrauen spielen Zeitkompetenz und Prozess-
feedback eine Rolle, wenn es darum geht, virtuelle Arbeitsstrukturen in Teams zu
fördern. Die eingebrachten Feedbackprozesse in den Beratungsprojekten finden zu
verschiedenen Zeitpunkten, auf mehreren Ebenen und durch unterschiedliche Sen-
der:innen statt. Dabei kann zwischen Leistungsfeedback, oftmals ausgehend von der
Lehrkraft und insbesondere der Auftraggeber:innen, sowie Prozessfeedback (Mül-
ler et al., 2017), ausgehend von der studentischen Projektleitung und der Lehrkraft,
unterschieden werden. Das im Prozess vorbestimmte Minimum an Austausch mit
Dozent:in und Auftraggeber:innen wird punktuell durch Spezialcoachs für Statistik,
Sprache und Interkulturalität ergänzt. Alle beteiligten Dozent:innen und die Kund-
schaft werden durch das Team jeweils zeitgerecht in die Inhalte einbezogen und
haben damit Gelegenheit, ihr fachliches und prozessuales Feedback zu Auftragsdefi-
nition, Forschungsdesign, Zwischenergebnissen und Schlussbericht zu geben.
Im Sinne organisatorischer Komplexitätsreduktion wird zu Projektbeginn ein
studentisches Teammitglied für die gesamte Kommunikation mit der Kundschaft
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nominiert, auf deren Seite wiederum eine einzige Person als offizielle Projektleitung
steht. Diese beiden Personen verantworten als Schnittstelle zwischen Auftraggeber:in
und Auftragnehmer:in den Informationsfluss für ein erfolgreiches Gelingen des Vor-
habens. Im Laufe des Projektes nehmen die Projektbeteiligten, darunter je nach Be-
darf auch die Dozent:in, an rund sechs offiziellen Meetings mit der Kundschaft zu
Themen wie Auftragsklärung, Zwischen-/Endergebnisdiskussion, Schlusspräsenta-
tion etc. teil. Die Kundschaft wird bereits vor dem Projektstart durch die Hochschule
aktiv dazu ermutigt, den Studierenden in der Projektumsetzung regelmäßig Feed-
back zu geben. Dieses zielt auf inhaltliche Projektfortschritte wie bspw. Ableitungen
aus Ist-Analyse, Anwendbarkeit, Zielerreichung etc. sowie auf die Projektorganisation
und Kommunikation. Nicht zuletzt die anteilige Notengebung schließt diesen Feed-
backprozess zu Projektende offiziell ab.
Den Studierenden wird aus inhaltlicher Sicht ein größtmögliches Maß an Frei-
heiten im Rahmen formeller Projektvorgaben gewährt. Letztere sollen sicherstellen,
dass im Zuge forschender Lern- und Experimentierprozesse Studierende die erforder-
lichen Hilfestellungen und Anleitungen bedarfs-, zeit-, situationsgerecht sowie un-
kompliziert erhalten und so eigene Lösungsansätze zielorientiert reflektieren können.
2.3 Inhaltliches/Forschungsmethodisches Design
Nach Huber (2004) ist es nicht die Wissenschaft, die Studierende weitgehend passiv
vermittelt bekommen, sondern jene, die sie selbst treiben und die stets mit Selbstrefle-
xion verbunden ist, die forschendes Lernen ermöglicht. In einer These zum forschen-
den Lernen statuiert er:
„Die Begründung dafür, selbst Fragen entwickeln und definieren lernen zu sollen, sind
nicht nur alte idealistische, sondern auch moderne pragmatische Zielvorstellungen für
das Studium: Sie knüpfen sowohl an die Formel ‚Bildung durch Wissenschaft‛ an wie
auch an die neuere Forderung nach Schlüsselqualifikationen.“ (Huber, 2004, S. 32)
Während die Prozesse den Rahmen für die Beratungsprojekte bilden und die Didaktik
Kontaktpunkte des individuellen und gemeinsamen Lernsettings darstellen, sind es
Inhalte und Forschungsmethoden, die den Studierenden den größtmöglichen Frei-
raum für Exploration, Analyse und Experimente bieten. Nachdem sich die Lernenden
auf sicherem Terrain bewegen, was den groben Ablauf und die begleitenden Unter-
stützungsmaßnahmen betrifft, sind sie unter Berücksichtigung der Ziele frei in der
Wahl anzuwendender Forschungsmethoden und deren Einsatz im Projekt.
Die unterschiedlichen Projektformate bieten diverse Möglichkeiten des Vorge-
hens und erfordern in der Folge ein hohes Maß an Selbstorganisation, die bspw.
durch selbst gewählte Kreativitäts-, Auswahl- und Strukturierungstechniken ausge-
führt werden kann. Durch die Themen vom Markt sehen sich Studierende oftmals
Inhalten gegenüber (z. B. Energiemarkt, Logistikprozesse, Sozialhilfestandards, etc.),
in denen erst eine eigenständige Orientierung erfolgen muss. Häufig angewandte
Vorgehensweisen sind Sekundärrecherchen und Situationsanalysen, um das The-
menfeld in Bezug auf die Auftragsziele zu analysieren und überschaubar zu machen.
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In späteren Projekten sind Studierende darin geübt und bereits in der Lage, ein The-
menfeld rasch zu überblicken und sich stärker auf die selbstständige Entwicklung von
Modellen und Konzepten zu konzentrieren.
Somit kann der Schwierigkeitsgrad vom ersten bis zum letzten Beratungsprojekt
fachlich, inhaltlich und forschungsmethodisch stetig steigen, während Didaktik und
Prozesse eine belastbare und zunehmend besser erprobte Basis bilden. Ein hohes
Maß an Selbstständigkeit der Studierenden wird durch ein hilfestellendes Umfeld im
Sinne eines begleiteten Selbststudiums unterstützt. Durch die weitgehend selbstorga-
nisierten Lernprozesse entwickeln Studierende eine forschende Haltung, die Selbst-
reflexion voraussetzt und begünstigt (Wiemer, 2017). Die komplexitätsreduzierende
Form der Projektumsetzung sowie zunehmende Kompetenzen der Studierenden
sichern so die Bewältigung immer komplexerer Herausforderungen auf inhaltlicher
Ebene.
3 Erfolgsfaktoren im forschenden Lernen
Der organisatorische Rahmen bzw. der didaktische Einsatz studentischer Beratungs-
projekte gibt also einen einfachen Rahmen vor. Aus inhaltlicher Sicht sind Studie-
rende vor dem Hintergrund der jeweiligen Aufgabe frei, einen vielversprechenden
Weg zur Zielerreichung zu wählen. Dozent:innen stehen dem Team zwar, wie er-
wähnt, unterstützend zu Seite, sind aber nicht dazu angehalten, Lösungswege vorzu-
geben. Erfahrungen aus mittlerweile knapp 1.000 Projekten und damit einherge-
hende Debriefingprozesse bei sämtlichen Beteiligten zeigen, dass unterschiedlichen
Faktoren (Abb. 2) eine besondere Rolle einzuräumen ist, um erfolgreiche inhaltliche
Erarbeitungen und so einen Erkenntnis- und Kompetenzgewinn bei Studierenden,
Auftraggeber:innen und Dozent:innen zu ermöglichen.
Komplexitätsreduktion auf unterschiedlichen EbenenAbbildung 2:
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Diese Erfolgsfaktoren, die teils aus den in Abschnitt 2 beschriebenen Ebenen resultie-
ren bzw. abgeleitet werden können, reichen von operativen Optimierungen des Pro-
jektmanagements über die Lenkung gruppendynamischer Prozesse mit dem Ziel der
Schaffung einer funktionalen Vertrautheit bis hin zur Kultivierung einer Projektkul-
tur, die dabei hilft, auf schwache Signale adäquat zu reagieren und Innenkomplexität
durch einen vertrauensvollen Umgang weiter zu reduzieren.
3.1 Projektmanagement – die operative Ebene
Projekte werden in der Literatur als abgrenzbare Einzelvorhaben neuartig, risikoreich
und per definitionem komplex charakterisiert (Litke, 2007). Aus Sicht von Oswald
et al. (2016) ist für ein erfolgreiches Projektmanagement im 21. Jahrhundert v. a. die
Beherrschung von Komplexität eine notwendige Voraussetzung, da Projekte zuneh-
mend in einem unüberschaubaren und unvorhersehbaren Umfeld stattfinden. Dieser
Anspruch an den Umgang mit Komplexität kann in studentischen Beratungsprojek-
ten, angesichts realer Aufträge ebenfalls festgestellt werden. Um den Fragestellungen
gerecht zu werden, ist professionelles Projektmanagement als Halt gebender Faktor
erfolgsentscheidend.
Projektmanagement in den studentischen Beratungsprojekten umfasst die Orga-
nisation, Planung, Überwachung und Steuerung. Die Erfüllung aller Aktivitäten in
Bezug auf das Projektmanagement erfolgt, im Sinne des forschenden Lernens, selbst-
ständig und eigenverantwortlich durch die Studierenden, insbesondere durch die:den
studentische:n Projektleiter:in. Grundsätzliche Normen, wie Anfang und Ende des
Projektes oder die Teamgröße, sind zwecks eines professionellen Projektmanage-
ments sowie im Hinblick der Vergleichbarkeit und Bewertung der Leistungen vorge-
geben.
Diese Komplexitätsreduktion durch klare organisatorische und prozessuale Vor-
gaben, v. a. in den ersten Schritten des Projekts, helfen den Studierenden sich schnel-
ler und gezielter dem Thema zu nähern. Im weiteren Verlauf stehen diese vor zahlrei-
chen Herausforderungen und Unsicherheiten, die sie so aus ihren klar strukturierten
Lerneinheiten nicht kennen (Schulte et al., 2018) und auf die sie flexibel sowie situa-
tionsadäquat sowohl inhaltlich als auch organisatorisch (re)agieren müssen.
Um die Studierenden auf diesen Lernprozess optimal vorzubereiten, werden
Grundlagen zum Projektmanagement in Vorlesungen begleitend zum ersten Bera-
tungsprojekt vermittelt und geübt. Zudem wird der Rolle der studentischen Projekt-
leitung besondere Aufmerksamkeit geschenkt, da sie großen Einfluss auf das Gelin-
gen hat. Diese wichtige Funktion wird mit Reflexionsaufgaben sowie individuellen
Coachings durch Dozent:innen begleitet.
So zeigt sich über die Beratungsprojekte hinweg eine positive Entwicklung der
Studierenden im Projektmanagement und es werden wesentliche Kompetenzen –
insbesondere im Umgang mit Komplexität – für die spätere Berufstätigkeit erworben.
Claudia Brönimann, Martina Bechter & Ronald Ivancic 139
3.2 Funktionale Vertrautheit der Teammitglieder – die soziale Ebene
Das studentische Projektteam steht oftmals vor Aufgabenstellungen, die nur durch
gemeinsames Zusammenwirken aller Projektbeteiligten und zielführender Kombi-
nation vorhandener, bereits erworbener Personal-, Fach-, Methoden- und Sozialkom-
petenzen zu bewältigen sind. Dies führt zur Notwendigkeit des Aufbaus von Team-
strukturen und -prozessen, die dazu geeignet sind, inhaltlichen Herausforderungen
zu begegnen.
Denkt man an Zusammenarbeitsprozesse innerhalb von Organisationen und
Projekten, so wird schnell klar, dass Formalismen sowie ein professionelles Prozess-
management allein nicht dazu in der Lage sind, ein Vorankommen in Projekten zu
garantieren. Viel eher rückt die Motivation einzelner Organisations- oder Teammit-
glieder in den Fokus, die in starkem Zusammenhang mit Gruppenprozessen, soge-
nannten sozialen Kernprozessen, aber auch mit der Auswahl einzelner Personen
steht.
Neben mengenmäßigen und kompetenzbasierten Anforderungen an die Bereit-
stellung von Projektmitarbeiter:innen kommt deren Persönlichkeitsstruktur sowie
einer Integration ins Gesamtgefüge eine besondere Rolle zu. Erst durch Akzeptanz
der eigenen Rolle in diesem Gefüge ist es möglich, eigene Kompetenzen zielorientiert
zum Einsatz zu bringen, was einer gewissen Zeit der Integration und Abstimmung
bedarf. So gilt es auch in Beratungsteams, die Phasen der Teambildung Forming,
Storming, Norming und Performing (Tuckman, 1965) sauber und bewusst zu durch-
laufen, also den sozialen Kernprozess voranzutreiben. Dieser beschreibt die Zusam-
menführung individueller Energien im Rahmen von Kollaborationsformen auf Basis
einer notwendigen funktionalen Vertrautheit (Rieckmann, 2005). Dabei ist von Rele-
vanz, dass sich einzelne Teammitglieder ihrer Stärken und Schwächen bewusst sind
und diese im Sinne eines gemeinschaftlichen Vorankommens zum Einsatz bringen.
Das vertrauensvolle Zusammenwirken verhindert energieraubende Positionskämpfe
und Scheingefechte, reduziert so Teamkomplexität und ermöglicht die Konzentration
auf Inhalte.
In studentischen Projekten ist eine wesentliche Voraussetzung zur Etablierung
solcher leistungsfähigen Teams bereits vor der eigentlichen Arbeit gegeben. Studie-
rende bilden ihre Projektgruppen und versuchen so mit ihnen sympathischen und
gut zusammenarbeitenden Personen eine Gemeinschaft zu formen. Auf der anderen
Seite beeinflusst auch die Bewerbung auf Beratungsprojekte die allgemeine Gruppen-
motivation. So spielen Interesse am Thema als auch notwendige Kompetenzen in der
Themenbewältigung eine wesentliche Rolle, der es seitens Multiprojektmanagement
insbesondere in der Zuteilung der jährlich rund 100 Teamarbeiten bestmöglich zu
entsprechen gilt.
Gelingt eine optimale Abstimmung von Studierendenwünschen und Projektan-
forderungen, ist es möglich, begünstigte Voraussetzungen für soziale sowie indivi-
duelle Lernprozesse auf Basis intrinsischer Motivation zu schaffen.
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3.3 Projektkultur – die normative Ebene
Zwecks Nutzung möglicherweise auftretender unerwarteter Potenziale und Chancen
in der Projektarbeit, bzw. Verhinderung unvorhersehbarer Gefahren, ist die Etablie-
rung einer entsprechenden vertrauensvollen Projektkultur höchster Reife (Ivancic,
2020) notwendig, die auf die Detektion schwacher Signale sowie das Erkennen beson-
derer Möglichkeiten ausgerichtet ist. Dabei wird Kultur verstanden als Summe „[…]
aller Normen, Werte, die den Geist […] des Unternehmens ausmachen. […] Normen
und Werte sind Steuerungsgrößen. Sie kanalisieren das Verhalten […]“ (Doppler &
Lauterburg, 1996, S. 390). Durch diese Kanalisierung wird Komplexität reduziert und
die systemische Kontingenz, als der Grad an Aktivitätsmöglichkeiten, erhöht (Luh-
mann, 1972).
Kultur wird durch die in ihr interagierenden Persönlichkeiten (Projektmitglieder)
sowie Strukturen (Projektformalia und -rahmenbedingungen) bestimmt und steht so-
mit mit Erfolgsfaktoren auf operativer Ebene (Projektmanagement) sowie jenen auf
sozialer (funktionale Vertrautheit) in engem Zusammenhang. Daraus resultiert u. a.
die bekannte Metapher der Kultur als Eisberg, die darauf abstellt, dass Strukturen,
Prozesse und Symbole über der Wasseroberfläche, unbewusste Grundannahmen und
Überzeugungen jedoch darunterliegen (Maak & Ulrich, 2007). Eine entsprechende
Kulturentwicklung kann niemals, so auch nicht in studentischen Beratungsprojekten,
verordnet, sondern nur deren intendierte Entwicklung durch Kontext- (Ivancic &
Huber, 2018) und umsichtiges Projektmitgliedermanagement (Ivancic, 2019) geför-
dert werden.
Diese Aufgabe wird in den studentischen Projekten bspw. mittels klarer Prozess-
organisation (Terminplanungen inkl. Meilensteine) und Regulatorien (detailliertes
Projekthandbuch) wahrgenommen. Teambildungsprozesse sowie die Zuteilung kla-
rer Verantwortlichkeiten, die Bereitstellung technischer Hilfsmittel und Ressourcen
(zeitlich, räumlich und monetär) sowie klare Kommunikationsprozesse und Code of
Conducts in der Teamarbeit schaffen erforderliche Strukturen. Darüber hinaus wer-
den Teamprozesse mittels spezifischen Coachings unter Fokussierung auf einen Ab-
gleich von Team-Selbst- und -Fremdbild unterstützt. Im Falle gruppendynamischer
Herausforderungen sind Eskalationsmöglichkeiten bis zum Ausschluss aus dem Pro-
jektteam vorhanden, um direkt auf das Verhalten Einzelner Einfluss nehmen zu kön-
nen. Im Idealfall entsteht dadurch eine proaktive und antizipative Teamkultur, welche
auf Grundlage gegenseitigen Vertrauens zu Komplexitätsreduktionen beiträgt und so
einen Möglichkeitsraum schafft, auf schwache Signale zu reagieren und die dadurch
entstehende Chancen zu nutzen.
Organisationale Lernkultur, Zufriedenheit der Mitarbeiter:innen sowie Commit-
ment sind also wichtige Indikatoren eines Lerntransfers (Pangaribuan et al., 2020).
Somit ist eine intensive Förderung einer belastbaren Projektkultur nicht nur für den
Erfolg studentischer Beratungsprojekte vonseiten der Auftraggeber:innen, sondern
auch aus Perspektive von Dozent:innen und Studierenden von ausnehmender Rele-
vanz.
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4 Wissenstransfer zwischen Stakeholdergruppen
Beschäftigungsfähigkeit (Employability) ist für den Wohlstand von Volkswirtschaften
von wesentlicher Bedeutung. Aus einer systemischen Perspektive fragen dabei Arbeit-
nehmer:innen Anstellungsverhältnisse bei Arbeitgeber:innen sowie Bildung bei ent-
sprechenden Institutionen nach. All diesen drei Gruppierungen kommt auch inner-
halb der Beratungsprojekte eine wesentliche Rolle zu. Künftige Arbeitnehmer:innen
lernen forschend mit Komplexität umzugehen, Dozent:innen aktualisieren ihr Wis-
sen und stellen Theorien und Forschungsergebnisse auf einen praktischen Prüfstand,
während Arbeitgeber:innen bedarfsgerechte Erkenntnisse gewinnen. Unterschied-
liches Wissen und Erfahrungen kumulieren in regem Austausch im Rahmen der ge-
meinsamen Projektarbeit, die so für die kritische Reflektion bestehenden sowie die
Aneignung und praktische Prüfung neuen Wissens und dadurch für einen gewinn-
bringenden Transfer zwischen allen involvierten Anspruchsgruppen sorgt.
4.1 Studierende
Die Beratungsaufträge fordern von Studierenden umfangreiches Wissen, Kenntnisse
und Fertigkeiten, welche von Methodenkompetenzen, über Fach-, Sozial- bis hin zu
personalen Kompetenzen reichen (hierzu und im Folgenden Bechter et al., 2019). Als
Berater:innen sind Studierende für den gesamten Projektprozess verantwortlich. Dies
erfordert eine adäquate Anwendung bekannter Projektmanagementinstrumente von
der Planung über die Durchführung und Kontrolle. Dabei gilt es seitens der studenti-
schen Projektleitung, sowohl Teammitglieder zu führen als auch Auftraggeber:innen
sowie Dozent:innen bedarfsgerecht einzubinden und proaktiv zu kommunizieren,
effiziente und effektive Meetings abzuhalten und durch umsichtige Projektplanung
die zeitliche und inhaltliche Erreichung der Projektziele sicherzustellen (Methoden-
kompetenz).
Aus inhaltlicher Perspektive ist das erworbene Wissen sämtlicher Studienberei-
che gefordert. Beginnend bei fachlichen Methoden der Primär- und Sekundärfor-
schung bis hin zur Anwendung spezifischer Modelle und theoretischer Ansätze gilt
es, forschend zu ergründen, welcher Weg der Komplexitätsreduktion dazu geeignet
scheint, Projektziele zu erreichen. Schlussendlich müssen zum Ende der Projektlauf-
zeit den Auftraggeber:innen realistische, umsetzbare und zielorientierte Lösungen
präsentiert werden (Fachkompetenz). Die intensive Interaktion mit Auftraggeber:in-
nen und Dozent:innen führt zu einer Stärkung des Selbstbewusstseins der Studieren-
den. Auch werden Stressresistenz, Selbstständigkeit, Reflexion und Resilienz entwi-
ckelt (personale Kompetenz) sowie durch die Teamarbeit und einen mit den Projekten
einhergehenden Erfolgsdruck Sozialkompetenzen trainiert. So führt neben forschen-
dem Lernen und fachlicher Auseinandersetzung mit der jeweiligen Themenstellung
ein intensives Erlebnislernen zur Festigung zunehmend wichtiger werdender Soft
Skills. Neben den Effekten der Kompetenzentwicklung aufseiten der Studierenden
werden Dozent:innen durch diese mit teils innovativen Ansätzen und Gedankengän-
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gen konfrontiert und gewinnen Einblick in bereits aufgearbeitete und strukturierte
Herausforderungen der Auftraggeber:innen.
4.2 Auftraggeber:innen
Erwartungen von Auftraggeber:innen an studentische Projekte sind vielfältiger Natur
und reichen vom Zugang zu potenziellen Arbeitnehmer:innen bis hin zum Bedarf an
Wissen, innovativen Ansätzen und umsetzbaren Lösungen (hierzu und im Folgenden
Bechter et al., 2019). Insbesondere die Integration neuesten Wissens in betriebliche
Abläufe stellt einen Mehrwert für Unternehmen und Organisationen dar. So sorgen
Studierende im Rahmen der Beratungsprojekte für einen passgenauen Transfer von
im Studium erworbenen Kenntnissen zu den jeweiligen Auftraggeber:innen. Den
neuesten Stand der Forschung bringen Dozent:innen ein und garantieren durch die
enge Begleitung der Projekte die Qualität, Anwendbarkeit sowie das Erreichen der
vereinbarten Ziele. Darüber hinaus bietet der neutrale, unvoreingenommene Blick
von außen eine ehrliche Beurteilung unterschiedlicher, je nach Auftrag relevanter un-
ternehmerischer Sphären. Das Preis-/Leistungsverhältnis der Projekte eröffnete auch
kleineren Unternehmen und Organisationen Möglichkeiten, Beratungsleistungen in
Anspruch zu nehmen, ohne auf Consultingfirmen mit entsprechenden Tagessätzen
zurückgreifen zu müssen. So werden nationale Projekte für CHF 8.500 exklusive Spe-
sen am Markt angeboten und sind durch die intensive Involvierung der Dozent:innen
qualitativ mit kleineren Marktforschungs- und Beratungsunternehmen vergleichbar.
Dementsprechend umfasst die Liste der Projektreferenzen große, multinationale
Konzerne, kleine und mittlere Unternehmen bis hin zu Einpersonenfirmen, Non-
Profit- und Non-Governmental-Organisationen sowie soziale Stiftungen.
Wie in der Europäischen Union ist auch in der Schweiz der Fachkräftemangel ein
wesentliches Thema und beschäftigt verschiedenste Unternehmen in unterschied-
lichsten Branchen. Daraus resultierend ist es für Firmen von entscheidender Bedeu-
tung, sich früh bei angehenden Mitarbeiter:innen im Sinne eines Employer Brandings
zu positionieren. Studentische Beratungsprojekte entfalten in diesem Kontext eine
zweifache Wirkung: Auf der einen Seite wird ein Unternehmen einem recht weiten
Kreis an Studierenden bekannt und kann seine Marke kommunizieren, auf der ande-
ren Seite lernt das Unternehmen potenzielle Mitarbeiter:innen bereits in konkreten
Arbeitssituationen kennen und kann sich dementsprechend im Rahmen von Einstel-
lungsprozessen auf bessere Erkenntnisse, als ausschließlich Zeugnisse stützen.
Auftraggeber:innen ziehen allerdings nicht nur den beschriebenen Nutzen aus
den Projekten, sondern öffnen ihrerseits Studierenden die Augen für reale Gegeben-
heiten und Zusammenhänge der Praxis. Zudem nutzen sie Dozent:innen als eben-
bürtige Sparringspartner anderen Hintergrunds, wobei diese Beziehung ggf. auch
weiter vertieft werden kann.
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4.3 Dozent:innen
Dozent:innen Schweizer Fachhochschulen unterliegen einem vierfachen Leistungs-
auftrag, der reguläre Lehre, anwendungsorientierte Forschung, Beratung und Lehre
in Fortbildungen umfasst (hierzu und im Folgenden Bechter et al., 2019).
Grundlage der Lehre sind fachliche, psychologische, soziale und pädagogische
Kompetenzen der Dozent:innen. Insbesondere an Fachhochschulen ist die umset-
zungsorientierte Vermittlung von theoretischem Wissen des jeweiligen Fachs von be-
sonderer Relevanz. Somit gilt es, beispiel- und fallzentriert zu unterrichten und dabei
die Diversität von Unternehmen und Branchen zu berücksichtigen, um Studierende
für die Praxis adäquat zu qualifizieren. Die Mitwirkung in studentischen Beratungs-
projekten bietet in diesem Kontext eine breite Basis an Beispielen, anwendungsorien-
tierten Erfahrungen sowie Best, aber auch Worst Practices. Darüber hinaus ist es für
Dozent:innen wesentlich, mit Führungskräften vernetzt zu sein. In verschiedensten
Projekten angewandter Forschung besteht ein Bedarf an Umsetzungspartner, die auf
Basis persönlicher Kontakte leichter zur Teilnahme bewegt werden können. Auch hilft
ein breites Netzwerk unter relevanten Persönlichkeiten bei der Akquirierung von Bera-
tungsprojekten verschiedenster Art, die direkt durch Institute und Kompetenzzentren
umgesetzt werden. Die Umsetzungspartner in Projekten angewandter Forschung sind
auch vor dem Hintergrund von Drittmittelfinanzierungen (wie Innosuisse, Schweizer
Nationalfonds zur Förderung der wissenschaftlichen Forschung, Horizon 2020, swiss-
universities) von Bedeutung. Hier können studentische Beratungsprojekte ebenso
Zwecken angewandter Forschung dienen und bspw. im Rahmen von Vorstudien oder
separierbaren Teilprojekten zum Einsatz gebracht werden.
So entstehen auch für Dozent:innen unterschiedliche Vorteile aus den Projekten,
während diese ihrerseits mittels regelmäßiger Coachings der Studierenden und Aus-
tausch mit Auftraggeber:innen für Wissenstransfer sorgen.
5 Restriktionen und Perspektiven
Reale studentische Beratungsprojekte bieten somit in einer einfachen Form Poten-
ziale zu erlernen, mit herausfordernden Fragestellungen der Praxis umzugehen. Dies
ist auch notwendig, da es im hochschulischen Alltag oftmals nicht möglich ist, umfas-
sende Kompetenzen im Umgang mit Komplexitäten der Wirtschaft und Gesellschaft
zu fördern. So stoßen in herkömmlichen Lehr- und Lernsettings auch Dozent:innen
an ihre Grenzen, weshalb der Hilfe zur Selbsthilfe, der grundsätzlichen Befähigung
zum Umgang mit Herausforderungen der VUCA-Welt, eine entscheidende Rolle zu-
kommt. Es macht also Sinn, über den Tellerrand zu blicken und neben Erkenntnissen
der Wissenschaft Außenperspektiven miteinzubeziehen.
Einer zunehmenden inhaltlichen Komplexität realer Gegebenheiten kann u. E.
am erfolgversprechendsten mit einer einfachen Form der Lehre begegnet werden.
Dies ist allerdings herausfordernd und stellt hohe Anforderungen an Studierende
und deren autodidaktische Fähigkeiten. Auch gilt es, permanent zu beachten, nicht in
einen zwar gut gemeinten und organisatorische Komplexität reduzierenden Formalis-
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mus zu verfallen, der im Endeffekt forschendes Lernen und den Erwerb notwendiger
Kompetenzen einschränkt und somit kontraproduktiv wirkt. Darüber hinaus muss
man sich neben den Vorteilen bezahlter Projekte derer Nachteile bewusst sein. So
geht mit dem zu entrichtenden Entgelt eine Erfolgserwartung seitens der Auftrag-
geber:innen einher, der es seitens der durchführenden Organisation zu entsprechen
gilt. Dies ist neben den Studierenden auch anderen involvierten Stakeholdern be-
wusst. Um den Erwartungen gerecht zu werden, sind fallweise Forschungsmethoden-
und Fachkompetenzen von Dozent:innen gefordert. Eine zu starke Einflussnahme
von ihrer Seite steht allerdings dem grundlegenden Ansatz forschenden Lernens ent-
gegen und kann den Erfolg des Kompetenzerwerbs seitens der Studierenden ein-
schränken. Eine Einfachheit in didaktischer Form zur Bewältigung inhaltlicher Kom-
plexität und damit einhergehender Erkenntnis in diffusen und herausfordernden
Inhalten ist und bleibt somit ein Spagat, den es allerdings zu wagen lohnt.
Reale, von Unternehmen oder Organisationen beauftragte, entgeltliche, studenti-
sche Projekte können u. E. vor dem Hintergrund unterschiedlichster Studienrichtun-
gen zum Einsatz gebracht werden. Die einfache didaktische Form ist grundsätzlich
transferierbar. Studierende der Kommunikationswissenschaft könnten Werbe- und
Public-Relations-Strategien entwickeln, jene der Gesundheit Therapiemodelle erar-
beiten und Informatiker:innen Enterprise-Resource-Planning-Systeme designen. So
befinden sich bspw. dato (2021) an der OST-Ostschweizer Fachhochschule Beratungs-
projekte im Querschnittsbereich von Wirtschaft und Recht in Entwicklung. Inhaltlich
wird sich dieses neue Angebot freilich nicht um Unternehmensanalysen, Marktfor-
schungen oder Managementkonzeptionen drehen, sondern die Überprüfung von Ver-
trägen, Allgemeinen Geschäftsbedingungen oder gar von Corporate-Governance-Sys-
temen werden zentrale Bereiche solcher Projekte darstellen.
Wesentlicher Faktor in der Etablierung von Beratungsprojektangeboten ist aller-
dings eine detaillierte Auseinandersetzung mit Grenzen und Möglichkeiten inhalt-
licher Aufgabenstellungen. Aufgrund zeitlicher Einschränkungen sowie dem Ausbil-
dungsstand der Studierenden können nicht sämtliche Themenstellungen Erfolg
versprechend abgewickelt werden. Auf der anderen Seite ist auch eine zu geringe Zahl
ambitionierter Aufträge zu vermeiden, da dies dem intendierten Lernfortschritt ent-
gegenwirkt. Gerade bei Einführung neuer Projektangebote ist daher eine behutsame
Vorgehensweise unter Berücksichtigung mannigfacher Feedbackschleifen zu emp-
fehlen. Es gilt also, die Komplexität des Inhalts realitätsgerecht zu kalibrieren, um die
Vorteile der Einfachheit der Form entfalten zu können.
Das Modell und die Vorgehensweise im Rahmen studentischer Beratungspro-
jekte mag eine vielversprechende Möglichkeit sein, einen entsprechenden Lernerfolg
sicherzustellen und Studierende auf den Umgang mit Herausforderungen einer
VUCA-Welt adäquat vorzubereiten. So führt die Einfachheit in der didaktischen Form
über forschendes Lernen zu Erkenntnissen in komplexen Inhalten und generiert
positive Effekte durch multilateralen Wissenstransfer bei Studierenden, Auftrag-
geber:innen sowie Dozent:innen.
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Service-Learning als Methode des
hochschulischen Wissenstransfers
Katharina Resch & Peter Slepcevic-Zach
Zusammenfassung
Die universitäre Lehre wird – selbst in anwendungsorientierten Fächern – oft als theo-
rielastig beschrieben. Besteht das Ziel darin, Praxiswissen und die Beschäftigungsfä-
higkeit von Studierenden zu fördern, finden neue Konzepte, wie zum Beispiel Metho-
den des Wissenstransfers, Kooperationen in Kulturprojekten, Technologietransfer
oder soziales Engagement von Studierenden, Eingang in die universitäre Lehre. Der
vorliegende Beitrag konzentriert sich auf Wissenstransfer im Service-Learning, ein
Ansatz, in dem gesellschaftliches Engagement von Studierenden mit akademischen
Zielen verbunden wird. Im Vergleich zu traditionellen Lehrmethoden werden andere
Formen des Wissens gefördert. Es werden praxisnahe Fragestellungen, die einen rea-
len Bedarf decken, von den Studierenden in Kooperation mit den Praxispartner:innen
erarbeitet. Der vorliegende Beitrag schildert zwei aktuelle Service-Learning-Beispiele
(aus Wien und Graz), wie Service-Learning umgesetzt werden kann – mit dem Ziel,
unterschiedliche Ebenen des hochschulischen Wissenstransfers aufzuzeigen und
diese anhand von empirischem Material kritisch zu diskutieren. In Wien wurden
Lehramtsstudierende zu ihren unmittelbaren Erfahrungen im Service-Learning an
Schulen mittels vier Fokusgruppendiskussionen befragt. In Graz wurden Studierende
der Wirtschaftspädagogik und vor allem deren Kooperationspartner:innen in sozialen
Organisationen (Interviews mit vier NGOs) zum langfristigen Wissenstransfer drei
Jahre nach der Service-Learning-Veranstaltung befragt. Der Beitrag zeigt die Komple-
xität unterschiedlicher Ebenen im hochschulischen Wissenstransfer auf und legt die
Schwierigkeiten dar, diese empirisch festzuhalten und daraus Gestaltungsmöglich-
keiten für die didaktische Modellierung der Lehre abzuleiten.
Schlagworte: Wissenstransfer, Service-Learning, bürgerschaftliches Engagement,
Hochschuldidaktik, Third Mission
Abstract
University teaching – even in applied coursework – is oftentimes described as being
distant from practice. In order to promote practical knowledge and employability of
students, new teaching concepts have entered university teaching, such as methods of
knowledge transfer, cooperation in cultural projects, technology transfer or commun-
ity engagement. This contribution concentrates on knowledge transfer in Service-
Learning – an approach, in which community engagement of students is connected to
academic learning. In contrast to traditional forms of learning, it promotes other
forms of knowledge. It poses practical questions, which respond to a real need of com-
munity partners who collaborate with universities. This contribution presents two Ser-
vice-Learning projects (from Vienna and Graz) to demonstrate how Service-Learning
can be implemented and how it contributes to different levels of knowledge transfer
on the basis of empirical data collected in these projects. In Vienna we asked students
of teacher education about their experiences of Service-Learning in schools (using
four focus group discussions), while in Graz we asked students of business education
and the community partners (interviews with four NGOs) they worked with three
years after the Service-Learning experience. We aim to show the complexity of levels in
academic knowledge transfer, demonstrate the difficulties to measure them empiri-
cally and deduce adequate consequences for university teaching.
Keywords: Knowledge transfer, Service-Learning, civic engagement, higher education
didactics, third mission
1 Einleitung
Die universitäre Lehre wird – selbst in anwendungsorientierten Fächern – oft als theo-
rielastig beschrieben (Rosenstiel & Frey, 2012). Seit der Bologna-Reform der Hoch-
schulen wird von unterschiedlichen Seiten (Unternehmen, Politik, Studierenden etc.)
Praxiswissen ausgehend vom Ziel der Steigerung der Beschäftigungsfähigkeit der
Studierenden in allen Fächern mehr denn je gefordert. Projektarbeit, Fallstudien und
Berichte aus der Praxis, Wissenschaft-Praxis-Kooperationen und andere Formate des
Wissenstransfers erscheinen in diesem Zusammenhang als sinnvolle Methoden, um
die universitäre Lehre praxisnah zu gestalten (ebd.). Obgleich das Ziel der Beschäfti-
gungsfähigkeit in Zusammenhang mit der Hochschullehre auch kritisiert wird und
die Rolle der Wissenschaft in der Gesellschaft unabhängig von Arbeitsmarktzwängen
diskutiert werden sollte (Wilkinson, 2014), hat die Bologna-Reform zum Aufleben die-
ses Diskurses beigetragen (vgl. Pellert, 1999; Wihlborg, 2019). Zu den Methoden des
hochschulischen Wissenstransfers zählt auch der Service-Learning-Ansatz (Carring-
ton, 2011; Resch et al., 2020), der im vorliegenden Beitrag in den Blick genommen
wird.
Bei der Frage des Wissenstransfers zwischen Hochschule und Gesellschaft muss –
unabhängig von arbeitsmarktorientierten Bildungszielen oder Kompetenzdiskursen –
die Frage nach dem Aufgabenspektrum von Hochschulen gestellt werden. Die Hoch-
schulen bedienen dabei ein widersprüchliches Aufgabenspektrum, das ein Diskus-
sionsfeld um divergente Perspektiven zwischen Autonomie und Gesellschaftsbezug,
Praxisnähe und autonomer Forschung sowie Ausbildungs- und Bildungsstätte spannt
(Pellert, 1999).
Hochschulen befinden sich in einem Spannungsverhältnis zwischen dem An-
spruch der Zweckfreiheit von Wissenschaft und ihrer Lehre sowie dem Anspruch,
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dass Forschung einen gesellschaftlichen Mehrwert erbringt und Studierende für be-
stimmte Berufsfelder (aus-)bildet. Die „Reputation der Wissenschaft als nicht käuf-
liche, freie und unabhängige Instanz“ soll dabei nicht gefährdet werden (Ober, 2016),
wenngleich aber der Ruf nach Wissenschaft-Praxis-Kooperationen, vermehrter Be-
schäftigungsfähigkeit nach einem Hochschulstudium und Impact von Forschung
laut wird („Third Mission“) (Meyer & Schachermayer-Sporn, 2018).
2 „Third Mission“ & Wissenstransfer Hochschule –
Gesellschaft
Die Debatte um die „Third Mission“ der Universitäten, an der regionalen Entwicklung
mitzuwirken, das Wirtschaftswachstum anzuregen sowie den sozialen Wandel mit-
zugestalten, ist neben der ersten (Bildungs-)Mission und der zweiten (Forschungs-)
Mission häufig in den letzten Jahren in den Blickpunkt der Hochschulpolitik gerückt
(Brandt et al., 2018; Sánchez-Barrioluengo & Benneworth, 2019). Dabei kommen viel-
fältige Konzepte zum Einsatz, wie der hochschulische Wissenstransfer, Kooperatio-
nen in Kulturprojekten, Technologietransfer oder soziales Engagement.
Wissensmanagement im Sinne der Erhaltung und Vermittlung von Wissen wird
dabei, neben der Erzeugung neuen Wissens als Hauptaufgabe der Hochschulen ange-
sehen (Teichler, 2005). Dieser Wissenstransfer findet sich dabei in einem komplexen
Spannungsfeld zwischen Wissenschaft, Wirtschaft und Verwaltung wieder (Mayntz
et al., 2008; Wagner, 2004). Dabei befinden sich die Hochschulen schon generell in
einem komplexen Handlungsfeld, und gerade ihre regionale Bedeutung hängt davon
ab, ob es gelingt, ihre Leistungen auch an regionale Partner:innen zu vermitteln (Back
& Fürst, 2011).
Mit diesem verstärkten Fokus auf die Dritte Mission findet die Forderung nach
einer innovativen Wissenschaft, in welcher „die Gesellschaft als zentraler Akteur der
Wissensproduktion in Erscheinung tritt und Wissenserzeugung noch stärker in ko-
operativen Zusammenhängen erfolgt“ (Kondratjuk & Pohlenz, 2019, S. 8), maßgeb-
lich im hochschulpolitischen und wissenschaftlichen Diskurs Raum.
„…Wissenschaft [wird] zum Brückenbauer, zum Wissensbroker zwischen Systemen. Sie
nimmt (Teilsystem-)übergreifende gesellschaftliche relevante Fragestellungen zum Aus-
gangspunkt ihrer Analysen. In die Bearbeitung dieser Fragen bezieht sie Akteure unter-
schiedlicher gesellschaftlicher Gruppen mit ein. […] Auf diese Weise kann Wissenschaft
zu einem zentralen Netzwerkknoten in ausdifferenzierten modernen Gesellschaften wer-
den.“ (Schneidewind & Singer-Brodowski 2014, S. 97).
Ob der Wissenstransfer gelingt, hängt dabei von vielen Gelingensbedingungen und
den beteiligten Akteur:innen ab (Buchholtz et al., 2019) – im Zentrum stehen dabei
nicht nur die Forschenden, die mit ihrem Wissen eine Brücke in die Gesellschaft
schlagen, sondern auch die Studierenden, die im Rahmen von Service-Learning in der
Praxis tätig werden. Ein zentraler Punkt ist hierbei, ob es gelingt, dass Studierende die
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Komplexität ihres Wissens für die Praxis adäquat reduzieren bzw. an die realen Be-
darfe anzupassen vermögen. Mit dieser Hintergrundfolie kommen der didaktischen
Modellierung von Service-Learning auf der Seite der Hochschullehrenden hohe An-
forderungen bzw. Komplexität zu, d. h., es stellt sich die Frage, ob Lehrende zusam-
men mit den Lernenden den geplanten Wissenstransfer in die Praxis sinnstiftend ge-
stalten können, und auch, wie die Reflexion der Lernenden dahin gehend angeregt
werden kann.
3 Service-Learning als Methode des hochschulischen
Wissenstransfers
Eine innovative Methode des hochschulischen Wissenstransfers stellt der Service-
Learning-Ansatz dar (Carrington, 2011; Wang et al., 2020). Service-Learning verbindet
gesellschaftliches Engagement von Studierenden (Service) mit dem Erwerb fachlicher,
methodischer und sozialer Kompetenzen (Learning) (Caspersz & Olaru, 2017). Inter-
national bereits recht weit verbreitet (Bringle et al., 2006; Furco et al., 2016), stellt Ser-
vice-Learning im deutschsprachigen Raum immer noch einen neuen handlungs-
orientierten Lehr- und Lernansatz dar. Service-Learning befördert im Vergleich zu
traditionellen Lehrmethoden bei den Lernenden andere „Formen des Wissens“
(Sliwka, 2007, S. 34). Die Verbindung von Theorie und Praxis ermöglicht es den Stu-
dierenden, in einer organisierten Dienstleistung (Service) mitzuwirken und diese Er-
fahrung in einer dazugehörigen Lehrveranstaltung so zu reflektieren (Learning), dass
ihr bürgerschaftliches Engagement und ihre Persönlichkeitsentwicklung gefördert
werden (Rosenkranz et al., 2020). Die Studierenden erlangen einen vertieften Einblick
in reale Bedarfslagen und können ihr erlerntes Wissen in die Praxis transferieren bzw.
neues Wissen erwerben. Dabei ist kritisch zu bedenken, dass Service-Learning so kon-
zipiert sein soll, dass Studierende nicht als „Hilfskräfte“ für Tätigkeiten ausgebeutet
werden, die eigentlich im Rahmen einer Erwerbstätigkeit zu erbringen sind. Weiters
muss bedacht werden, dass nicht alle Studierenden die Möglichkeit haben, sich in
zeitintensiven Projekten zu engagieren, etwa, wenn diese berufstätig sind oder Pflege-
und Betreuungsaufgaben nachgehen, was zu Chancenungerechtigkeit führen kann
(Butin, 2006).
Wird Service-Learning als Methode eingesetzt, zeigt dies beispielhaft, dass sich
die Aufgaben der Hochschulen zu einer Dreiecksbeziehung zwischen Wissenschafts-,
Praxis- und Persönlichkeitsorientierung entwickelt haben (Wildt, 2012) und der Wis-
senstransfer in die Gesellschaft eine zentrale Aufgabe darstellt. Service-Learning ver-
eint dabei die Bedürfnisse dreier Anspruchsgruppen: der Studierenden, der Lehren-
den und der Praxispartner:innen (Chambers & Lavery, 2017). Allein durch diese drei
Anspruchsgruppen ergibt sich eine hohe Komplexität, die im Service-Learning imma-
nent vorhanden ist und bei der didaktischen Modellierung, bei der Durchführung,
aber auch bei der Frage des gelingenden Wissenstransfers berücksichtigt werden
muss.
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Durch Service-Learning werden verschiedene Arten des Wissenstransfers ange-
stoßen (Abb. 1): auf einer makrosoziologischen Ebene der Wissenstransfer zwischen
Hochschule und Gesellschaft, in weiterer Folge der Wissenstransfer in der angewand-
ten und praxisorientierten Lehre auf der Mesoebene, und der Wissenstransfer durch
die Studierenden an die Praxispartner:innen auf der Mikroebene.
Transferleistungen im Service Learning
Der Service-Learning-Ansatz setzt auf allen drei Ebenen an, wobei sich der vorlie-
gende Beitrag auf die Mikroebene konzentriert. Auf der Mesoebene kommt den
Hochschullehrenden die Aufgabe zu, den Prozess des Wissenstransfers zu moderie-
ren, d. h., hier steht die didaktische Modellierung im Mittelpunkt. Für die Lehrenden
bedeutet dies, Reduktion von Komplexität dort zuzulassen bzw. anzuregen, wo es für
den Service-Learning-Prozess notwendig ist, gleichzeitig aber Komplexität zu fordern,
um die Problemstellungen in den Projekten gemäß den komplexen Anforderungen
der Praxis lösen zu können. Auch die Frage, ob für die im Service-Learning notwendi-
gen Reflexionsprozesse eine Komplexitätsreduktion notwendig oder hinderlich ist,
kann nur in Abhängigkeit mit dem konkreten Inhalt beantwortet werden.
Auf der Mikroebene stehen die Studierenden im Service-Learning vor der He-
rausforderung, ihr erlerntes Wissen erfolgreich in den notwendigen Theorie-Praxis-
Abbildung 1:
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Dialog mit den Praxispartner:innen einzubringen. In Abhängigkeit der gewählten
Projekte muss im Service-Learning das jeweilige (Fach-)Wissen mehr oder weniger in
seiner Komplexität reduziert werden. Die Praxispartner:innen müssen umgekehrt ihr
eigenes Wissen bzw. ihre eigenen Handlungsweisen an die Studierenden weiterge-
ben, damit diese die Projekte auch erfolgreich umsetzen können. Dabei profitieren sie
nicht nur von den durchgeführten Projekten, sondern bekommen durch die Studie-
renden selbst neue Sichtweisen zur Lösung von Problemen aufgezeigt, d. h. die Trans-
ferleistung ist wechselseitig (Reziprozität) (Reinders, 2015).
4 Zwei Beispiele zum Wissenstransfer aus der Pädagogik
Der Wissenstransfer in der Pädagogik richtet sich oftmals an schulische, außerschu-
lische und soziale Institutionen. Studierende sind in diesem Zusammenhang gefor-
dert, sowohl ihr allgemein-pädagogisches Wissen (etwa zum Lehren und Lernen) als
auch ihr Fachwissen (etwa wirtschaftspädagogische Kenntnisse) in der Praxis anzu-
wenden. Wie die Transformation von Wissen im Rahmen einer Service-Learning-Lehr-
veranstaltung geschieht bzw. modelliert werden kann, diskutieren wir im empirischen
Teil des Beitrages. Wir zeigen zwei Varianten des Wissenstransfers in die Gesellschaft
anhand zweier Lehrveranstaltungen der Pädagogik auf – einerseits mit Lehramtsstu-
dierenden in Schulen (Wien) und andererseits mit Studierenden der Wirtschaftspäda-
gogik in sozialen Organisationen (Graz). Die Studierenden, Praxispartner:innen und
Lehrenden wurden mit unterschiedlichen empirischen Methoden befragt bzw. in
ihren Erfahrungen begleitet.
4.1 Wissenstransfer in Service-Learning-Projekten von
Lehramtsstudierenden an Schulen (Wien)
Beschreibung
Im Wintersemester 2020/2021 wurden an der Universität Wien mit 13 Studierenden
zwei Service-Learning-Projekte an zwei Schulen durchgeführt. Die Universität und die
beiden Schulen gingen dabei für ein Semester eine Kooperation ein, um einen realen
Bedarf abzudecken, der von den Lehrer:innen der Schulen identifiziert wurde. An bei-
den Schulen ging es um die Förderung von digitalen Kompetenzen der Schüler:in-
nen – einerseits Kompetenzen im Einsatz von Microsoft-(MS)Teams (z. B. Funktionen
des Tools, Oberfläche) mit Schüler:innen der Sekundarstufe II und andererseits Kom-
petenzen im analogen und digitalen Schneiden von Fotos mit Volksschüler:innen
(z. B. Fotos schneiden, bearbeiten, zu Collagen zusammenstellen). Die Studierenden
hatten in den Service-Learning-Projekten die Aufgabe, ein (fach)didaktisches Konzept
zu entwickeln und umzusetzen, um die Kompetenzaneignung bei den Schüler:innen
in den genannten Bereichen anzuregen.
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Methode der Begleitforschung
Beide Service-Learning-Projekte waren curricular in den Lehrplan für das Lehramt im
Bachelorstudium eingebettet (2 ECTS-Punkte) und wurden methodisch durch Selbst-
reflexion, Lerntagebücher und Fokusgruppendiskussionen begleitet. Im November
2020 fanden vier Fokusgruppendiskussionen mit den Studierenden statt, die einem
Leitfaden mit sechs offenen Fragen zu den Themen Theorie-Praxis-Transfer, qualitäts-
volle Partnerschaften und die Verbindung von Service und Learning folgten, im An-
schluss wurden diese vollständig transkribiert, thematisch kodiert und analysiert und
stellen nun die Grundlage für dieses Kapitel dar.
Ergebnisse
Das Erstgespräch, das vor Semesterbeginn an den Schulen stattfand, stellte eine
wesentliche Grundlage zum Verständnis des Problems und des beginnenden Wis-
senstransfers dar. „Beide Seiten wissen, was die andere möchte“ (Diskussion 3, 369).
Danach wurde das Wissen über die Bedürfnisse, die Klassenzusammensetzung, die
erwarteten Ziele und andere Informationen in der ersten Lehreinheit an die Studie-
renden weitergegeben. Die Studierenden begannen daraufhin mit der Planung des
Services (z. B. digitales Schneiden). Als Basis für den stattfindenden Wissenstransfer
wurden die Erfüllung von Bedarfen, „dass man irgendwie versucht, einen Bedarf zu
erfüllen“ (Diskussion 3, 283 f.), und eine gute Kommunikationsgrundlage mit den
Kooperationsschulen genannt. Im Laufe der achtwöchigen Umsetzungsphase traten
unterschiedliche Formen des Wissenstransfers zutage.
Voneinander lernen – reziproker Wissenstransfer im Service-Learning
Ein wesentliches Element von Service-Learning stellt die Reziprozität im Lernprozess
dar: Sowohl die Studierenden als auch die Vertreter:innen der Kooperationsschulen
lernten voneinander. Eine Grundlage für die Durchführung des Service-Teils bestand
darin, dass grundsätzliche Expertise vorhanden sein musste, um zum Beispiel eine
Unterrichtssequenz abzuhalten oder Fotos digital zu bearbeiten. Diese Expertise
wurde im Laufe des Service-Learning erlernt oder war bereits davor im Studium er-
worben worden.
Im Falle der Studierenden des Fachs „Bildnerische Erziehung“ (BE) war bereits
Expertise zum Zeichnen, Malen, Schneiden und Erstellen von Collagen vorhanden.
Die Studierenden teilten ein gemeinsames Verständnis des Service-Teils, den sie in
der Volksschule anboten. Fachdidaktisch ging es dabei um die Motorik des Schnei-
dens in der analogen Form, die Bewegungen der Finger und Hände sowie digitale
Kompetenzen beim digitalen Schneiden und Collagieren. Die Studierenden reflek-
tierten gemeinsam, dass beim Erstellen von Unterrichtseinheiten fachdidaktisches
Vorwissen hilfreich war: „Was mir persönlich geholfen hat, war die Fachdidaktik, die
ich absolviert habe.“ (Diskussion 4, 72 f.) Im zweiten Projekt, war bereits grundsätz-
liches Vorwissen vorhanden, dieses konnte aber im Laufe des Service-Learnings ver-
tieft werden: „Ich habe zwar schon mit MS-Teams gearbeitet, aber diese Funktion
[Quizfunktion] habe ich nicht gekannt“ (Diskussion 3, 439 f.). Dies zeigt, dass gerade
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für Studierende des Lehramts der Umgang mit digitalen Medien zu einem wichtigen
Inhalt ihrer Ausbildung geworden ist und diese motiviert sind, sich weitere Inhalte
anzueignen. Die Studierenden fanden es notwendig, sich vorab zusätzliche Expertise
anzueignen, bevor sie an die Schule gingen, und haben die Inhalte zu Hause mit Stu-
dienkolleg:innen und Mitbewohner:innen ausprobiert und so sichergestellt, dass der
Wissenstransfer zu den Schüler:innen reibungslos verlaufen kann.
Die Studierenden wurden im Service-Learning – im Unterschied zu Praktika, die
sie im Zuge des Lehramtsstudiums absolvieren mussten – als Expert:innen betrachtet
und angesprochen, da sie einen Service angeboten haben, in dem sie ihre allgemei-
nen didaktischen oder fachdidaktischen Fähigkeiten einsetzen konnten und damit
einen Beitrag dazu leisteten, dass das aus der Schule beschriebene Praxisproblem ge-
löst werden konnte. Diese Zuschreibung als Expert:innen war für die Lehramtsstudie-
renden in der Reflexion überraschend. „Dass sie halt gesagt hat, wir sind die Expertin-
nen, die an die Schule kommen. So hab ich das auch noch nie vorher erlebt“
(Diskussion 1, 225 f.). Wenngleich es überraschend war, konnten die Studierenden
diese Erfahrung als positiv bewerten: „Dass wir die Expertinnen sind, […] das ist ein
schönes Gefühl, wenn man sagt: Hey, ihr seid kompetent, ihr bringt da was Neues an
die Schule“ (Diskussion 1, 230 ff.). Im Unterschied zu Erfahrungen in Praktika
konnte so Kommunikation und Kooperation auf Augenhöhe gelebt werden. „Dass sie
nicht so gemeint hat, wir sind jetzt die Studenten und müssen das jetzt noch lernen
und so, sondern sie hat uns so als Expertinnen angesehen, obwohl wir das ja eigent-
lich auch gar nicht sind“ (Diskussion 1, 315 ff.). Diese Diskrepanz des eigenen Erle-
bens von Status und Kompetenz sowie die Einschätzung eigener Wissensbestände im
Vergleich zur Fremdeinschätzung durch Lehrpersonen an Schulen wurde in der Re-
flexion mit den Studierenden aufgegriffen und in einer vertieften Diskussion über die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Praktika, forschendem Lernen, frei-
williger Tätigkeit und Service-Learning intensiv diskutiert.
Für den Einsatz von Expertise zeigten sich im Material unterschiedliche Prakti-
ken des Wissenstransfers: Studierende gaben ihre Expertise an Lehrpersonen an den
Schulen weiter. Eine Gruppe reflektiert, dass sie dem Klassenvorstand das „Konzept
von Service-Learning erklärt haben“ (Diskussion 4, 16). Eine andere Gruppe gab an,
digitale Kompetenzen an die Lehrperson an der Schule weitergegeben zu haben.
Schüler:innen gaben ihre Expertise an Studierende weiter. Die Studierenden wählten
diese (umgekehrte) Form des Wissenstransfers, um Schüler:innen aktiv zu einem
Beitrag im digitalen Unterricht zu motivieren. Damit konnten nicht nur die Anwen-
dungsfähigkeiten, sondern auch die Vermittlungsfähigkeiten der Schüler:innen im
Umgang mit digitalen Medien gestärkt werden. In der darauffolgenden didaktischen
Übung wurden Schüler:innen aufgefordert, ihr Wissen über eine bestimmte Funk-
tion spielerisch an die Studierenden zu vermitteln.
„Wir haben uns dann was überlegt, nämlich die Schüler in die Expertenrolle zu geben und
sie uns MS Teams mal näher bringen zu lassen. Da haben wir ein Video erstellt, um sie
darum zu bitten. Und das ist gut angekommen und daraufhin haben sie uns Erklärvideos
gemacht, wie man verschiedene Funktionen bearbeiten kann und das hat Spaß gemacht.
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Und jetzt schauen wir uns die Funktion Quiz an. Und wir haben für sie ein Quiz erstellt
[…] und wir werden sie dann dahin gehend coachen, dass sie selbst Quizes erstellen und
die Ergebnisse präsentieren.“ (Diskussion 3, 68–74)
Das Beispiel dieser Studierendengruppe zeigt die Komplexität des Wissenstransfers
gut auf. Die Studierenden erstellten ein Video mit der Bitte, dass die Schüler:innen ihr
Wissen weitergeben, woraufhin die Schüler:innen Videos erstellten, um zu zeigen,
was sie bereits gelernt hatten. So konnten sowohl die Schüler:innen als auch die Stu-
dierenden ihre Kompetenzen im Umgang mit digitalem Lernen üben. Im nächsten
Schritt, der der Übung folgte, gaben dann die Studierenden eine neue Funktion an die
Schüler:innen weiter. Beide beteiligten Gruppen schlüpften in diesem Projekt jeweils
in die Lehrenden/Expert:innen- und Lernendenrolle. Damit befanden sie sich auf
Augenhöhe und der Wissenstransfer war reziprok. Sie reflektierten diesen Kniff wie
folgt:
„Mir hat diese Idee gefallen, dass wir die Schüler zu Experten machen. Das kann man
eigentlich für vieles verwenden in der Schule, dadurch werden Sie viel mehr motivierter
[…] ich glaube, das kann man für viele Fächer anwenden.“ (Diskussion 3, 309–317)
Hier wird der Lernprozess bei den Studierenden des Lehramts deutlich, die hier er-
kennen, dass diese Methode auch in anderen schulischen Unterrichtsfächern an-
wendbar ist.
Lehrpersonen gaben ihre Expertise an Studierende weiter. Die Studierenden nutz-
ten die Chance, möglichst viel aus der Schulpraxis zu lernen; dies betraf sowohl Un-
terrichtsgestaltung, Haltung der Lehrperson gegenüber Projekten und schulexternen
Personen sowie Kompetenzaufbau. Auch über die Zusammensetzung der Klassen
haben die Studierenden während des Service-Learning lernen können.
„Wir haben ein genaues Bild von der Klasse bekommen und da ist sogar […] jeder Schüler
so ein bisschen beschrieben, […] weil es eine mehrstufige Klasse ist, steht auch, wer in
welcher Klasse ist, und die Kinder mit besonderen Bedürfnissen.“ (Diskussion 1, 533–536)
Gerade für die Studierenden, die mit der Volksschule kooperiert haben, war es wich-
tig, vorab Informationen über die vier Schüler:innen mit Beeinträchtigungen zu er-
halten, um diese dann adäquat in den Service miteinbeziehen zu können. Alle Grup-
pen haben von den jeweiligen Lehrpersonen aus der Praxis gelernt: „Sie weiß, was in
der Klasse funktioniert, und auf diese Expertise hör ich gerne“ (Diskussion 1, 432 f.).
Eine andere Studierende, die mit der Sekundarstufe kooperiert, sagt über den Lehrer:
„Er kennt sowieso die Schüler und wir kennen sie eigentlich nicht und dann seine
Tipps sind sehr wichtig für uns, ja“ (Diskussion 3, 183 ff.). Anhand dieses Zitats zeigt
sich, dass Lehramtsstudierende in Praxissituationen auf der Suche nach Personen
sind, die ihnen berufspraktisches Können vorführen.
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Theorie in die Praxis übertragen
Studierende des Lehramts konnten ihr Wissen aus der Theorie in die Praxis übertra-
gen, insbesondere ihr fachdidaktisches und bildungswissenschaftliches (Grundlagen-)
Wissen. Im Projekt zum Aufbau von Kompetenzen im digitalen Schneiden arbeiteten
Lehramtsstudierende des Faches „Bildnerische Erziehung“ (BE), die in der Fokus-
gruppe reflektierten, dass ihnen ein fachdidaktischer Wissenstransfer gelungen sei:
„Dass wir eben aus dieser Richtung [BE] schon kommen, aus der Kunstrichtung, […] was
die Pädagogik der Volksschule nicht abdeckt, dass wir hier noch Ausbildung haben, dass
wir das [digitale Schneiden] leisten können.“ (Diskussion 2, 26 ff.)
Allerdings wurden die Deutung und der damit verbundene Transfer von allgemeinen
formalen Theorien (z. B. Lehr- und Lerntheorien, Motivationstheorien, Kommunika-
tionstheorien) aus dem Studium in die berufliche Handlungspraxis grundsätzlich als
schwierig reflektiert. Eine Studierende teilt dies so mit:
„Also ich find’s schwierig, weil wir halt praktisch […] weiß ich nicht also vielleicht Kommu-
nikationsmodelle, die ich persönlich ganz gut gelernt habe […] wie in der Kommunikation
mit dem Klassenvorstand zum Beispiel, wo wir ein bisschen schon drauf eingegangen
sind, […] ich hab einmal eine Theorie gehabt, die begleitet mich eigentlich mittlerweile
schon während des gesamten Studiums.“ (Diskussion 4, 50–54)
Die Studierende bezieht sich auf eine Kommunikationstheorie, die sie im Service-
Learning Projekt in der Kommunikation mit dem Klassenvorstand im Kopf behält.
Auch eine andere Studierende reflektiert die Nützlichkeit von formalen Kommunika-
tionstheorien in der Praxis:
„Wie wichtig ist die Kommunikation, das wissen die verschiedenen Personen, die in einer
Schule oder die zusammenarbeiten […] ich habe ein Seminar über Kommunikation ge-
macht im Modul 4 oder so und ich habe das hat mir viel geholfen.“ (Diskussion 3, 301–305)
Die anderen Studierenden erlebten hier wenig Transfer aus der Theorie in die Praxis.
4.2 Wissenstransfer in soziale Organisationen (Graz)
Beschreibung
Service-Learning zeigt in vielen Studien gute Effekte in Hinblick auf die Persönlich-
keitsentwicklung bei den Lernenden und den beteiligten Organisationen (Gerholz,
2020). Wie im ersten Beispiel dargestellt, gibt es während der Laufzeit des Services
gute Anknüpfungspunkte für einen erfolgreichen Wissenstransfer zwischen den be-
teiligten Partner:innen. Die meisten Studien befragen die Beteiligten gleich nach Ab-
schluss der Lehrveranstaltung bzw. Service-Aktivität (Gerholz & Slepcevic-Zach, 2015;
Reinders & Wittek, 2009). Um jedoch Langzeiteffekte feststellen zu können, wurden
in einer Studie der Universität Graz die sozialen Organisationen sowie die Studieren-
den drei Jahre nach Abschluss der Lehrveranstaltung befragt. Im Wintersemester
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2015/16 wurde gemeinsam mit sechs NGOs eine Service-Learning-Lehrveranstaltung
(4 ECTS-Punkte) im Rahmen des Masterstudiums Wirtschaftspädagogik an der Uni-
versität Graz abgehalten. Die Lehrveranstaltung ist bewusst am Ende des Studiums
angesiedelt, denn die Studierenden verfügen damit schon über zentrale wirtschaft-
liche und wirtschaftspädagogische Kenntnisse, die sie in den Projekten einsetzen
können.
Im konkreten Beispiel arbeiteten die Studierenden (jeweils in Vierergruppen) ein
Semester lang mit den NGOs an einem Projekt zusammen. Beispielsweise wurde von
den Studierenden ein Marketingkonzept für den Verkauf von Bio-Orangen für eine
Initiative erstellt, die versucht, Langzeitarbeitslose wieder in das Berufsleben einzu-
gliedern und dafür eine Verarbeitung bzw. einen Verkauf von Orangen gestartet hat.
Durch die geringe Auftragslage dieser Initiative konnten aber nur schleppend diesbe-
züglich sinnstiftende Arbeiten durchgeführt werden, wodurch die Motivation der Mit-
arbeitenden beeinträchtigt wurde. Die Studierenden führten deshalb u. a. Verkaufs-
schulungen mit den Klient:innen durch, einerseits, um den Verkauf der Produkte (in
der Regel an Zwischenhändler aus der Region) anzuregen, und andererseits, um die
Personen auf ihre zukünftigen Vorstellungsgespräche vorzubereiten. Jede NGO
stellte im Rahmen der Projektarbeit eine:n Ansprechpartner:in für die Studierenden
bereit, welche:r sowohl den Informationsfluss zwischen den Studierenden und der
NGO sicherstellte als auch als Projektauftraggeber:in fungierte.
Methode der Begleitforschung
Die Studierenden und die sozialen Organisationen wurden im Rahmen eines laufen-
den Forschungsprojekts während bzw. am Ende der Service-Learning-Aktivität mittels
Fragebogen bzw. teilstandardisierten Interviews befragt (Fernandez & Slepcevic-Zach,
2018; Slepcevic-Zach, 2017); in diesem Beitrag steht die Sichtweise der Organisationen
im Mittelpunkt (für die Veränderung der Sichtweise der Studierenden vergleiche Slep-
cevic-Zach & Fernandez 2021).
Weiterhin wurden die sozialen Organisationen drei Jahre nach Abschluss zu ihrer
Sicht auf die durchgeführten Projekte befragt. Alle Interviews waren als leitfadenge-
stützte Interviews angelegt (Flick; 2010) und dauerten zwischen 40 und 90 Minuten.
Hier konnten vier soziale Organisationen befragt werden, bei denen die damaligen
Ansprechpartner:innen noch verfügbar waren (Jugend am Werk; Rotes Kreuz Steier-
mark; Pro Mente; Zebra). Die Interviews wurden aufgezeichnet, transkribiert und in
Anlehnung an die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2012) aus-
gewertet.
Für die Auswertung wurden mehrere Hauptkategorien, teilweise mit Subkatego-
rien, gebildet. An dieser Stelle sollen die Ergebnisse mit Blick auf den Wissenstransfer
in die sozialen Organisationen anhand der Kategorien Erwartungen und Nutzen, Sicht-
weise und Umsetzung des Konzepts sowie Zusammenarbeit genauer diskutiert werden.
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Ergebnisse
Bei der ersten Befragung der sozialen Organisationen im Wintersemester 2015/16
äußerten sie generell eine hohe Zustimmung zum Service-Learning-Ansatz und der
Form der Durchführung im Rahmen des Studiums der Wirtschaftspädagogik. Gleich
nach dem Abschluss der Projekte wurde von Vertreter:innen der sozialen Organisatio-
nen vor allem über die konkreten Projektergebnisse und die Zusammenarbeit mit
den Studierenden diskutiert. Bei der Befragung drei Jahre nach Abschluss der Pro-
jekte ergab sich immer noch ein positives Bild von Service-Learning.
Erwartungen und Nutzen
Die Erwartungen der sozialen Organisationen an die Studierenden waren in der
Rückschau eher unspezifisch: „Ich habe mir gedacht, das ist eigentlich eine span-
nende Geschichte, um einmal zu schauen und diese Sicht zu kriegen“ (I2,  Z. 20 f.),
war eine Äußerung. Eine andere befragte Person schilderte, es sei ihr grundsätzlich
darum gegangen, „dass die Studierenden das einfach gewissenhaft sozusagen ange-
hen“ (I3,  Z. 33). Auch die Erwartungen an die Projekte selbst waren, im Rückblick,
sehr offen:
„Wir haben jetzt nicht direkt Erwartungen ans Ergebnis gehabt, sondern gesagt, schauen
wir mal, was kommt, welche Ergebnisse es gibt, weil das ist oft ganz schwierig, wirklich
ganz Konkretes, was die Organisation braucht, innerhalb einer kurzen Zeit so umzuset-
zen.“ (I3, Z. 25 ff.)
In Bezug auf den Nutzen für die soziale Organisation äußerte eine Person einer NGO:
„Also, was ich definitiv sagen kann, es war eine Hilfe für mich persönlich […] und die
Herangehensweise vor allem die andere Sichtweise war mir sehr hilfreich“ (I2,
Z. 4 ff.). Eine andere Person schilderte, dass es durch das Service-Learning-Projekt vor
allem Impulse gegeben hat, gerade bei Projekten, die sonst gerne aufgeschoben wer-
den. „Es war sicher mal so ein erster Anstoß, einfach ein Denkanstoß und hat sicher
auch mit dazu beigetragen, das Ganze irgendwie ins Laufen zu bringen“ (I3, Z. 12).
Dass jedes Projekt auch weiterverfolgt und umgesetzt werden konnte, war allerdings
nicht immer möglich:
„Es war an sich so als Ideensammlung hilfreich und im Hinterkopf, aber wir haben jetzt
nicht ganz konkret mit den Ergebnissen dann weitergearbeitet, weil [es] auch dann andere
Anforderungen gegeben hat, auch aus gesetzlicher Sicht.“ (I3, Z. 37–42)
Unabhängig davon profitierten die sozialen Organisationen vor allem vom Blick von
außen durch die Studierenden. Eine befragte Person versicherte,
„dass diese damalige Gruppe schon was im Denken ausgelöst hat, und zwar, dass man
diesen Tunnelblick, den man irgendwann entwickelt, wenn man lange an solchen Projek-
ten arbeitet, [auflöst]. Man hat eine gewisse Haltung und da sind andere Dinge wichtig,
wie jemandem, der außenstehend ist. Das war einmal ganz wichtig, das wirkt nach.“ (I2,
Z. 10–13)
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Gerade auf die Problemlösungsfähigkeit und Flexibilität der Organisation habe die
Zusammenarbeit mit den Studierenden langfristige Auswirkungen gehabt.
„Wir sind sehr flexibel [ge]worden im Arbeiten und Denken. Das ist […] ein Punkt, den ich
von damals auch mitgenommen habe, dass ich nicht von vornherein sage, das geht nicht,
sondern zuerst überleg[e] und sage, wo ist eine Option, was kann noch eine Möglichkeit
sein, welche Ressource kann ich freimachen.“ (I2, Z. 14–17)
Sichtweise und Umsetzung des Konzepts
Alle befragten Personen der sozialen Organisationen empfanden Service-Learning als
etwas Sinnvolles: „Grundsätzlich denke ich, es ist eine gute Sache und wir wären
gerne wieder für eine Zusammenarbeit bereit.“ (I3,  Z. 71 f.) Bei der Umsetzung des
Konzepts wurde von den Organisationen vor allem angemerkt, dass es wichtig ist,
dass die Studierenden Zeit haben, um wirklich in die Organisation eintauchen zu
können. „Was ist Sinn und Zweck der Organisation? Was sind die Prioritäten? Was
sind die Ursachen? Was sind die Auswirkungen?“ (I2, Z. 54 f.) Als wichtige Faktoren
für die Umsetzung nannten die sozialen Organisationen vor allem die Arbeit an kon-
kreten Problemstellungen, gute zeitliche Planung inklusive regelmäßiger Treffen so-
wie die Bereitschaft der Studierenden, sich auf ungewohnte soziale Situationen einzu-
lassen.
Zusammenarbeit
Den sozialen Organisationen war eine möglichst gute Abstimmung wichtig: „Dass
man sich auch wirklich realistische Ziele setzt und dann von beiden Seiten schaut,
okay, unter welchen Bedingungen kann es funktionieren“ (I3,  Z. 66 f.). Eine Person
nimmt diese Forderung aber etwas zurück und verweist darauf, dass Projekte sich
verändern können und vieles erst im Laufe der Arbeit in der Praxis wirklich gelernt
wird: „Da gibt es ganz viele Entscheidungen und die lerne ich in keinem Hörsaal. Die
kann mir kein Professor erzählen“ (I2, Z. 33 f.). Diese Person plädiert dabei für eine
möglichst große Freiheit für die Studierenden bei der Auswahl ihrer Vorgehensweise
im Projekt: „Persönlich würde ich sagen, mehr Freiheit hat noch keinem geschadet“
(I2, Z. 39 f.).
Die Zusammenarbeit mit den Lehrenden und Lernenden im Masterstudium
Wirtschaftspädagogik wurde als wertvoll und sinnstiftend empfunden. Einzig der
Wunsch nach mehr Inhalten zu NGOs im Studium wurde von den Interviewpart-
ner:innen geäußert:
„Wobei man […] über den Nonprofit-Bereich, also die Gemeinnützigkeit, [an der Universi-
tät] gar nichts lernt […] das sollte sich die Wirtschaftspädagogik, die doch sehr fortschritt-
lich ist, finde ich, gut überlegen.“ (I1, Z. 46 ff.)
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5 Diskussion
Die beiden dargestellten Begleitstudien aus Wien und Graz zeigen ganz bewusst zwei
leicht unterschiedliche Umsetzungsformate für eine Service-Learning-Lehrveranstal-
tung in Hinblick auf deren Begleitung, Wissenstransfer und Darstellung der Wirkun-
gen. Dies bewirkt unterschiedliche Möglichkeiten bzw. Herausforderungen für den
Wissenstransfer in solchen Projekten.
In den Service-Learning-Projekten an Wiener Schulen zeigt sich zuallererst, dass
die Übertragung formaler Theorie in die Praxis (ein „klassisches“ Problem in der
Lehrkräftebildung; Terhart, 2000) die Studierenden vor Herausforderungen stellt,
aber gleichzeitig einen guten Anlass bietet, diese Transferproblematik zu diskutieren.
Kriterien für erfolgreiches und lehrreiches Service-Learning – Reziprozität und Be-
darfsorientierung – konnten anhand dieses Beispiels aufgezeigt werden (Jenkins &
Sheehey, 2011; Könekamp, 2015). Daran anknüpfend war den Studierenden die Not-
wendigkeit des selbstständigen Lernens bzw. des Weiterlernens rasch klar. „Naive Ver-
mittlungsvorstellungen“ der Studierenden konnten an die Komplexität des schu-
lischen Alltags angepasst werden (Bommes et al., 1996, S. 8). In der zweiten Studie in
Graz lag die Herausforderung in der Übertragung des Fachwissens auf eine, für die
Studierenden eher unbekannte, Organisationsstruktur der NGOs. In beiden Projek-
ten kam es zur dargestellten Veränderung der Rollen der Studierenden (wie auch in
anderen Studien gezeigt, z. B. Reinders, 2016). In beiden Projekten erlebten sich die
Studierenden des Lehramts und der Wirtschaftspädagogik als externe Expert:innen
und fanden in dieser Rolle symbolische Anerkennung.
Die Service-Learning Projekte an den Schulen zeigen weiter, dass der Wissens-
transfer in viele Richtungen stattfindet: Studierende an Lehrende, Schüler:innen an
Studierende sowie Lehrende an Studierende. Interessant war hier, dass der eigent-
liche Service-Aspekt, d. h., die Studierenden geben Expertise an die Schüler:innen
weiter, in den Befragungen nicht thematisiert wurde. Vermutet werden kann hier,
dass dieser Aspekt für die befragten Studierenden zur Schule dazugehört und damit
nichts Außergewöhnliches darstellt. Es zeigt sich, dass die Deutung von wissenschaft-
lichem Wissen, d. h. pädagogischem oder fachlichem Wissen, in der Handlungspraxis
weiterhin eine Herausforderung im hochschulischen Wissenstransfer darstellt. Nach
wie vor ist die Akzeptanz von Service-Learning an Hochschulen umso stärker, je eher
Service-Learning-Aktivitäten Partizipation zulassen (Spiel et al., 2020). Was Service-
Learning für Studierende der ersten Semester im Vergleich zu Praktika an Schulen
leisten kann, wird noch Thema künftiger vergleichender Untersuchungen sein müs-
sen.
Bei den Projekten mit den sozialen Organisationen in Graz zeigte sich, dass die
beteiligten sozialen Organisationen nicht mit großen Erwartungen in die Projekte
gingen bzw. sie keine klaren Vorstellungen davon hatten, was sie von und mit den
Studierenden lernen könnten. Es zeigte sich aber, dass die sozialen Organisationen
von den Studierenden vor allem gelernt haben, einen anderen Blick auf Probleme zu
werfen, und im Laufe der Projekte und danach einen Perspektivenwechsel vollzogen
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haben. Eine Person aus einer NGO meinte in der Rückschau, dass sie sich bei neuen
Problemen jetzt gerne fragen, wie es die Studierenden der Wirtschaftspädagogik ge-
macht hätten; einfach nur um auf neue Ideen zu kommen (I4, Z. 35). Für die sozialen
Organisationen wie auch für die Studierenden (Slepcevic-Zach & Fernandez, 2021)
kam es in der Rückschau der Projekte zu einem Wissenstransfer, der weniger kon-
krete Wissensinhalte betraf, sondern stärker auf der Ebene der Organisationsentwick-
lung (im Sinne einer Möglichkeit, die erste Phase der Veränderung („Auftauen“ nach
Lewin, 1963), anzustoßen) verortet werden kann. Das bedeutet, dass die Service-
Learning-Projekte den NGOs geholfen haben, ihre eigene Vorgehensweise bei der
Abwicklung von Projekten zu hinterfragen und zu verändern. Die sozialen Organisa-
tionen sprechen in den Befragungen sehr konkret an, dass die Studierenden Zeit be-
nötigt haben, um in die Projekte und die Organisationen einzutauchen. Dies gilt auch
umgekehrt für die sozialen Organisationen selbst (Reziprozität; Reinders, 2015). Nur
wenn sie sich diese Zeit nehmen (können), kann ein gegenseitiger Wissenstransfer
gelingen.
6 Fazit
Eine generelle Komplexitätsreduktion im Wissenstransfer-Prozess, wie wir ihn im
Service-Learning verstehen, würde zu einer Komplexitätsreduktion der sozialen
Praxis führen, mit dem Risiko, Probleme einseitig oder mono-perspektivisch zu lö-
sen. Daher sprechen wir uns in unserem Beitrag für eine Aufrechterhaltung der Kom-
plexität im Service-Learning aus, vor dem Hintergrund, dass wissenschaftliche Er-
kenntnisse im Service praktisch nutzbar gemacht und auf ihre berufspraktische
Anwendung hin reflektiert und gedeutet werden müssen, ohne dabei die soziale
Praxis zu vereinfachen. Wissenstransfer im Service-Learning ist in dieser Hinsicht
vielmehr eine Frage der situativen Anwendbarkeit von Wissen, das aufbereitet, prä-
sentiert und kritisch reflektiert werden muss, sodass es für die Praxispartner:innen
nutzenstiftend ist und – im besten Fall – zu langfristigen Veränderungen in den
(schulischen oder organisationalen) Strukturen führt. Für die Hochschullehrenden
bedeutet dies, dass die didaktische Modellierung einer Service-Learning-Lehrveran-
staltung vor dem Hintergrund eines gelingenden Wissenstransfers eine herausfor-
dernde Aufgabe darstellt. Dennoch trägt Service-Learning zur Stärkung der „Third
Mission“ von Hochschulen bei und zeigt ihr Engagement in der Gesellschaft auf.
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Die hochschulbasierte Ausbildung von Journalist:innen setzt sich in jüngster Zeit ver-
mehrt mit dem Auftrag zur Abbildung von Kontingenz einer Wissensgesellschaft und
dem Anspruch der zielgruppengerechten Reduktion von Komplexität von Wissen-
schaftsergebnissen auseinander (vgl. Dernbach et al., 2019; Katzenbach & Penzold,
2017; Wimmer, 2013). Dass gerade journalistische Leistungsangebote für gesellschaft-
liche Technologie- und Innovationsdiskurse relevant sind, kann als Konsens in der
Forschung zur Innovationskommunikation angesehen werden (vgl. Banholzer 2018;
Kohring, 2001; Waldherr 2012). Dem tragen hybride Ausbildungsrichtungen wie Tech-
nikjournalismus Rechnung, die sowohl ingenieur- als auch kommunikationswissen-
schaftliche Grundlagen vermitteln (vgl. Banholzer 2012, 2015). In diesem Ansatz spie-
len Aspekte der Komplexitätsreduktion in der journalistischen Vermittlung, aber auch
der Anspruch einer Wissens- und Technologiegesellschaft nach Abbildung von Kon-
tingenz eine zentrale Rolle. An einem besonderen Projekt im Studiengang Technik-
journalismus/Technik-PR der Technischen Hochschule Nürnberg lassen sich sowohl
Prozesse wissenschaftlicher als auch journalistischer Komplexitätsreduktion be-
schreiben. Einerseits erarbeiten sich Studierende den Themenbereich „Bioökonomie“
und setzen diesen Bereich dann als Trainings-/Lerneinheit für Schüler:innenmedien1
(Zeitungen/Blogs/Radio) um. Dieses Projekt wird zudem von wissenschaftlichen Ab-
schlussarbeiten umrahmt. Anhand des Projektes lassen sich Herausforderungen der
Reduktion von Komplexität im hochschulischen Wissenstransfer in einer Verzah-
nung von forschungsnahem Lernen (Research-Based-Learning) und Lernen durch
Lehren in einem Service-Learning-Kontext (Banholzer, 2020; Brinkmann, 2020; Kauf-
mann et al., 2019) exemplarisch analysieren. Die Stufen der Komplexitätsreduktion im
Projekt werden aus der Perspektive akteurzentrierter Ansätze (Schimank 2010;
Schlicht & Slepcevic-Zach, 2016) beschrieben und mit den pragmatischen und experi-
mentalistischen Theorien „Theorie zu Öffentlichkeit“, „Demokratie“ und „Wissen-
schaft“ von John Dewey (2016) verortet.
Schlagworte: Research-Based-Learning, Service-Learning, Technikjournalismus, Kon-
tingenz
1 Wenn der Titel des von Wissenschaft im Dialog geförderten Projektes „Bioökonomie für Schülermedien“ benannt wird,
erfolgt die Schreibweise laut des Originaltitels. Im Text wird die Schreibweise Schüler:innenmedien verwendet.
Abstract
The university-based training of journalists has recently increasingly dealt with the
task of mapping the contingency of a knowledge society and the requirement of target
group-oriented reduction of the complexity of scientific results (see Dernbach et al.,
2019; Katzenbach & Penzold, 2017; Wimmer, 2013). The fact that journalistic services
are particularly relevant for social technology and innovation discourses can be seen as
a consensus in research on innovation communication (see Banholzer, 2018; Kohring
2001; Waldherr 2012). This is taken into account by hybrid training courses such as
technology journalism, which impart both engineering and communication science
fundamentals (Banholzer 2012, 2015). In this approach, aspects of reducing complex-
ity in journalistic communication, but also the demands of a knowledge and technol-
ogy society based on the mapping of contingency, play a central role. In a special
project in the technical journalism/technology PR course at the Technical University
of Applied Sciences Nuremberg, both scientific and journalistic complexity reduction
processes can be described. On the one hand, students develop the subject area “bio-
economy” and then implement this area as a training/learning unit for schoolchildren
as journalists in school media (newspapers/blogs/radios). Based on the project, the
challenges of reducing complexity in university knowledge transfer in an interlinking
of research-based learning and learning through teaching in a service learning context
(Banholzer, 2020; Brinkmann, 2020; Kaufmann et al., 2019) can be explained. The
stages of complexity reduction in the project are described from the perspective of actor-
centered approaches (Schimank 2010; Schlicht & Slepcevic-Zach 2016) and located
with the pragmatic and experimentalist theories of public, democracy and science by
John Dewey (1927).
Keywords: Research-Based-Learning, Service-Learning, Tech journalism, Contingency
1 Dimensionen von Komplexität2
Der hochschulbasierten Ausbildung von Journalist:innen mit dem Anspruch einer
gleichzeitigen Themenorientierung an technologischer Forschung und Entwicklung,
gesellschaftlicher Techniktheorie und Technikfolgenabschätzung und kommunika-
tionswissenschaftlich fundierter Praxis ist der Umgang, die Bearbeitung und Reduk-
tion von Komplexität als Basis der eigenen Forschung und Lehre immanent. Gesell-
schaftliche Erfahrung mit Technologien, die Auseinandersetzung mit möglichen
Technikfolgen und die daraus abgeleitete gesellschaftliche Positionierung und Be-
schlussfassung beruht zu wesentlichen Teilen auf medialer und journalistischer Ver-
mittlung (Banholzer, 2015; Kohring, 2001). Demzufolge muss die hochschulbasierte
2 Mein Dank gilt den wertvollen Hinweisen der beiden Kolleg:innen im Reviewprozess, die geholfen haben, den Beitrag zu
verbessern, und zudem neue Perspektiven eröffnet haben.
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Vermittlung von technikjournalistischen Inhalten3 einerseits Phänomene und Me-
chanismen von Komplexitätswahrnehmung, -analyse und -bearbeitung thematisieren
und gleichzeitig Elemente von Komplexitätsreduktion für die Forschungs-, Lehr- und
Ausbildungstätigkeit operationalisieren. Ausgangspunkt ist der Begriff einer allge-
meinen Komplexität, die in naturwissenschaftlichen und sozialwissenschaftlichen
Kontexten vorzufinden ist. Dieser Ansatz „verweist auf Phänomene, die sich nicht
linear auf Mechanismen ihrer Elemente zurückführen lassen, sondern die eine ei-
gene emergente Realität beanspruchen und als solche verstanden werden müssen“
(Katzenbach & Pentzold 2017, S. 485). Sie sind zwar durch eine Vielzahl von Regeln
geordnet, deren „sich dynamisch entfaltende Eigenart eines jeden einzelnen Ereignis-
ses in seinen systemischen Eigenschaften zwar simuliert, nicht aber komplett voraus-
berechnet werden [kann]“ (ebd.).
Einen Ansatz zur Behandlung von Komplexität bietet die akteurszentrierte
Handlungstheorie, wie sie von Schimank (2006, 2010) in seinem Modell der Entschei-
dungsgesellschaft konzipiert wurde. Dieser Ansatz hat auch im Kontext der Kommu-
nikationswissenschaften Beachtung gefunden (Banholzer, 2018; Katzenbach & Pent-
zold, 2017; Neuberger, 2007, 2016). Schimank identifiziert drei Dimensionen sozialer
Komplexität, in denen der mehrfach beschriebene Zuwachs von Komplexität be-
obachtbar und analysierbar ist: die Sozialdimension, die Sachdimension und die Di-
mension von Entscheidungsproblemen. Katzenbach und Pentzold (2017, S. 492) un-
terstreichen die Bedeutung dieses Ansatzes, weil deutlich wird, dass „Komplexität
ontologisch ein empirisch bestimmbarer, steiger- sowie unter Umständen verringer-
barer Aspekt von Sozialgeschehen und Kommunikationsdynamiken ist“. Die Komple-
xität moderner Gesellschaften wächst, und damit gleichzeitig die Unsicherheit, unter
der Individuen in ihr agieren und Entscheidungen treffen müssen. Diese Unsicher-
heit ist durch zwangsläufig unvollständige und zudem noch asymmetrisch verteilte
Informationen geprägt. In einer Entscheidungsgesellschaft wird Individuen abver-
langt, immer mehr Entscheidungen in nahezu allen Lebensbereichen unter wachsen-
dem Zeitdruck, aber gleichzeitig unter steigendem Rationalitätsanspruch zu treffen
(Schimank, 2006). Das steigert die Komplexität in der Sozialdimension, weil Hand-
lungen unterschiedlicher Akteur:innen, konflikthaft und interdependent aufeinan-
dertreffen. Informationszunahme, Informationsasymmetrien und unterschiedliche
Kapazitäten zur Informationsverarbeitung verstärken als Sachdimension die vorge-
nannten Effekte in der Sozialdimension. Die Temporalität von Wissen, wachsende
Unsicherheiten vor dem Hintergrund sich dynamisierender Wissensbestände und
mangelnder Vorhersagbarkeit sind die dritte Dimension von Komplexität (vgl. Kat-
zenbach & Pentzold, 2017, S. 492). Komplexität ist neben dem gerade geschilderten
empirisch beobachtbaren Phänomen zudem auch ein epistemologisches Konstrukt,
denn die Feststellung der Komplexität eines Sachverhaltes spiegelt immer auch die
3 Dies gilt gleichermaßen für die im Studiengang ebenfalls vertretene Richtung der Technik-PR und Unternehmenskommu-
nikation. Vor dem Hintergrund des geschilderten Beispiels, Projekt „Bioökonomie für Schülermedien“, wird im Kontext
dieser Abhandlung der technikjournalistische Blickwinkel gewählt. Zum Kontext der Technik-PR vgl. auch Banholzer
(2020).
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Limitierungen von Wissenshorizonten, Verstehens- und Steuerungspotenzialen wider
(vgl. Katzenbach & Pentzold, 2017, S. 492).
Vor dem Hintergrund der zentralen Bedeutung journalistischer Vermittlung von
Technologien und deren Wirkungen für pluralistische Demokratien darf erforderliche
Komplexitätsreduktion allerdings die Kontingenz (demokratischer) Entscheidungen
nicht überdecken. Komplexitätsreduktion darf in diesem Sinne nicht als Negation von
Kontingenz, als Mechanismus der Alternativlosigkeit oder Technokratie verstanden
werden. Hier bietet die skizzierte Modellierung der Entscheidungsgesellschaft den
Ansatzpunkt, um Alternativen immer mitdenken zu können. „Kontingenz als Schlüs-
selbegriff sensibilisiert für ein Denken der Potenzialität […]“ (Séville, 2017, S. 256), was
in allen Prozessen der Komplexitätsreduktion nicht verdeckt werden darf.
Als theoretischer Rahmen, der Probleme, Betroffenheit und Entscheidungen in
den Mittelpunkt stellt und dabei sowohl für Forschung und Lehre als auch für die Ver-
mittlung dieser Ergebnisse in Öffentlichkeiten geeignet ist, bietet sich der demokrati-
sche Experimentalismus von John Dewey an. Die Rezeption Deweys war in Deutsch-
land lange vor allem durch die Wahrnehmung seiner pädagogischen Ansätze geprägt4,
seine Arbeiten zu demokratischen Öffentlichkeiten werden dagegen erst in jüngster
Zeit genutzt, um Entwicklungen der technischen Transformation und der Digitalisie-
rung zu beschreiben (vgl. Antic, 2015, 2017). Im Gegensatz zur deutschsprachigen Jour-
nalistik, die vor allem durch den deliberativen Ansatz von Demokratie und Öffentlich-
keit geprägt ist, wurde und wird der amerikanische Pragmatismus in Skandinavien
allgemein (Philström, 2010) und auch speziell in der Ausbildung von Journalist:innen
(Dahlstrøm, 2016, S. 308; Gynnild, 2016, S. 323) seit Längerem rezipiert.
2 Theoretische Rahmung – Demokratischer
Experimentalismus und Philosophie des Pragmatismus
Die im Projekt geschilderte Herangehensweise entspricht dem Ansatz von John
Dewey, der Lernen ausgehend von konkreten Problemlagen und der Diskussion
möglicher Lösungswege mithilfe wissenschaftlicher Unterstützung modelliert (Giles
& Eyler, 1994; Pacho, 2015; Schlicht & Slepcevic-Zach, 2016). Im Kontext mit Technik-
journalismus, Wissenschafts- und Technikkommunikation sowie Technik-PR ist
Dewey zudem relevant, weil seine Konzeption von Öffentlichkeit und die darin vorge-
sehene Rolle von Medien dem Ansatz von Komplexitätsreduktion unter Beibehaltung
von Kontingenz entspricht, was in seiner Abhandlung „The Public and Its Problems“
(Dewey, [1927] 2016) steht. Nach Dewey ist die Rolle der Medien zentral für die Ent-
4 Das Gesamtwerk Deweys umfasst Publikationen zu Philosophie, Anthropologie, Pädagogik, Psychologie, politischer
Theorie, Soziologie, Kunsttheorie, Religion, Erkenntnistheorie und zur Forschungslogik, wobei die einzelnen Bereiche oft
in Publikationen fließend ineinander übergehen (vgl. hierzu Oehler, 2018, S. 177). Deweys Rezeption in Deutschland ist im
Kontext der Rezeption des amerikanischen Pragmatismus zu verorten. Wird Dewey mit dem Ansatz des amerikanischen
Pragmatismus als vermeintlich unkritische Philosophie zunächst völlig abgelehnt, schließt sich eine zweite Phase an, die
Deweys Denken als explizit kritische Philosophie begreift, was auch wesentlich auf Jürgen Habermas und seine Beschäfti-
gung mit Dewey zurückzuführen ist (vgl. hierzu ausführlich Götz, 2017).
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wicklung von Öffentlichkeit. Die Verbreitung von Informationen und Wissen ist für
Dewey eine notwendige Bedingung dafür, „dass sich eine potentielle Öffentlichkeit
überhaupt in ihrer Betroffenheit erkennen und dann konstituieren kann“ (Götz, 2017,
S. 64). Für Dewey ist für die Lösung von Problemen der Austausch von Betroffenen
und der Wissenschaft unverzichtbar (vgl. Dewey, [1927] 2016, S. 225). Expert:innenwis-
sen bleibt ohne Wirkung, wenn der Austausch und die Rückmeldung der von einem
Problem betroffenen Personen ausbleibt. Den Medien, und in diesem Sinne dem Jour-
nalismus, obliegt die Aufgabe, in engem Austausch mit den Wissenschaften Lösungs-
optionen und damit Handlungsoptionen aufzuzeigen und diese dann verständlich
und transparent zu vermitteln. Das setzt voraus, dass Journalismus in der Lage sein
muss, mit Wissenschaft zu kommunizieren und andererseits, dass Wissenschaft sich
des Politischen der Interpretation ihrer Forschungsergebnisse jenseits der Fakten-
basis, der Differenz von „‚facts‘ and the meaning of facts“ (Dewey [1927] 2016, S. 52),
bewusst sein muss und sich zudem gegenüber Betroffenen und den Medien öffnet.
Dewey betont den kommunikativen Charakter von Wissen. „But in fact, knowledge is
a function of association and communication; it depends upon tradition, upon tools
and methods socially transmitted, developed and sancioned“ (Dewey [1927] 2016,
S. 183). Dieses Konzept ist der Gegenentwurf zu Lippmanns Idee einer expertokrati-
schen Beratung des Politiksystems oder politischer Institutionen. Die Fachdisziplin
Technikfolgenabschätzung zum Beispiel hat nach ihrer eigenen Definition die Aufgabe,
mögliche Konsequenzen unterschiedlicher Handlungen und Entscheidungspfade zur
Diskussion zu stellen, um so eine gesellschaftliche Entscheidung über Handlungs-
optionen zu ermöglichen. Böschen & Sigwart (2020, S. 19) betonen in diesem Zusam-
menhang, dass Technikfolgenabschätzung sich mit ihren Ergebnissen an Öffentlich-
keit als Adressat wendet, aber eben auch aus den Öffentlichkeiten Probleme benannt
bekommt, deren Lösungen zu erörtern sind. Als Mittler sieht Dewey explizit Medien
an. Sein offener Begriff von Öffentlichkeit lässt allerdings auch zu, andere mediale
Vermittlungen jenseits der journalistischen Leistungsangebote von Massenmedien
zu modellieren. Ob Individuen sich als Betroffene identifizieren können, hängt nicht
zwangsläufig von Massenmedien ab. Betroffenheit kann zudem sowohl von Journa-
list:innen über eigene frei zugängliche oder kostenpflichtige Kanäle (Blog, Podcast,
Social Media Netzwerken) erfolgen als auch durch nichtjournalistische Einzelperso-
nen hergestellt werden, die sich selbst als von einem Sachverhalt als betroffen identi-
fizieren und Netzwerke oder Plattformen selbst initiieren, ohne dass Massenmedien
als Vermittler agieren.
John Dewey stellt wie ausgeführt die Betroffenheit von Problemen und der Maß-
nahmen zu ihrer Behebung in den Mittelpunkt. Damit rücken Betroffenheit, Ent-
scheidungen und Konflikte von Interessen in den Fokus. Durch diese Perspektive
kann Dewey die Komplexität moderner und durch technologische Veränderung ge-
prägte Gesellschaften thematisieren, reduzieren und bearbeiten, ohne die Kontingenz
dabei zu negieren. Dieser Ansatz wird zunehmend in der Politikwissenschaft, aber
auch in den Kommunikationswissenschaften aufgenommen und diskutiert. Knöbl
(2012) bezeichnet Dewey auch als „Referenzautor“, wenn es um die Beschäftigung mit
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Kontingenz und Komplexität geht. Für Dewey ist praktisches Handeln stets mit Unge-
wissheit behaftet, weil Praxis situativ und kontextabhängig ist, was eine exakte Repro-
duzierbarkeit ausschließt (ebd., S. 69) und damit ein Fundament für Handeln in Un-
sicherheit darstellt. Die Komplexität der modernen Welt erfordert Modelle, die mit
Faktoren der Kontingenz, der Unsicherheit, der Konflikthaftigkeit, des Pluralismus
sowie der Volatilität und Ambiguität von Entwicklungsprozessen umgehen kann.
Explizit fordert Dewey von Medien Wissensvermittlung. Medien sollen mit Wissen-
schaft zusammenwirken, um für Problemlagen, die Deweys Ausgangspunkte sind,
mögliche Lösungsoptionen aufzeigen und diskutieren zu können. Vor diesem Hinter-
grund sind die Ansätze Deweys geeignet, um Lern- und Lehrkontexte zu gestalten,
Komplexität im Sinne von Schimank (2006, 2010) zu bearbeiten und zu reduzieren
sowie Medien und Journalismus im Sinne einer demokratischen Gesellschaft im Dia-
log mit der Wissenschaft und in Ausrichtung auf betroffene Individuen zu verorten.
3 Problembasiertes Lernen
Die Überlegungen Deweys finden sich auch in projektorientierten und problemzen-
trierten Unterrichtsformen wieder, die in Schulen und Hochschulen Anwendung fin-
den (Fernandez & Slepcevic-Zach 2018, S. 166; Schlicht & Slepcevic-Zach 2016, S. 87).5
Für die Hochschulen erfüllt diese Konzeption die geforderte Verbindung von For-
schung und Lehre und ermöglicht darüber hinaus die Transferleistung gegenüber der
Gesellschaft. Die Definition der neuen Aufgaben für Universitäten und Hochschulen
(vgl. Meyer-Guckel, 2010) wurde mit der gestiegenen Komplexität moderner Gesell-
schaften und den damit einhergehenden Herausforderungen begründet, die ebenfalls
zunehmend als komplex und interdependent wahrgenommen (Werle & Schimank,
2000) und als sogenannte „Grand Challenges“ (vgl. Decker et al., 2018) beschrieben
werden.
Noch vor rund sieben Jahren diagnostizierten Backhaus-Maul & Roth (2013, S. 7)
in Deutschland „ein Wissenschaftssystem, dessen Selbstverständnis […] in einer
gepflegten Distanz zur Gesellschaft gründet“. Das hat sich seit dieser Diagnose zu-
mindest im Anspruch deutlich geändert. Von den benannten Organisationen und
Institutionen der Forschungslandschaft, wie Universitäten und Hochschulen sowie
außeruniversitären Forschungseinrichtungen, wird gefordert, ihre Erkenntnisse ziel-
gruppengerecht zu vermitteln und so dem Diskurs in den zivilgesellschaftlichen Öf-
fentlichkeiten für den Diskurs zur Verfügung zu stellen. Mit Blick auf diese Vermitt-
lungsleistung hat das BMBF das Grundsatzpapier zur Wissenschaftskommunikation
(BMBF, 2019) herausgegeben, das Transfer und Transparenz vor allem über eine Ver-
besserung der Kommunikationsfunktionen von Forschungseinrichtungen gewähr-
leisten will.
5 Fernandez und Slepcevic-Zach (2018, S. 167) weisen darauf hin, dass diese Form von Unterricht in Schulen im deutsch-
sprachigen Raum seit den 1990er-Jahren und im Raum der Hochschulen und Universitäten seit den 2000er-Jahren prakti-
ziert wird.
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Universitäten und Hochschulen wird demzufolge vor diesem Hintergrund ne-
ben den klassischen Aufgaben wie Lehre und Grundlagenforschung und angewand-
ter Forschung die sogenannte „Third Mission“ (vgl. Roessler et. al., 2015; Würmseer,
2016) und damit eine aktive Rolle als „Corporate Citizen“ (vgl. Raueiser & Kolb, 2018)
im Innovationsprozess der Gesellschaft zugewiesen. Diese Rolle wird in Konzepten
des Service-Learning umgesetzt, was wesentlich auch einen Transfer und damit eine
Leistung der Reduktion wissenschaftlicher Komplexität beinhaltet. Sowohl Service-
Learning als auch Research-Based-Learning sind hochschuldidaktische Konzepte des
problembasierten Lernens, wobei letzteres reale Forschungsprobleme in den Mittel-
punkt stellt, Service-Learning vor allem vom gesellschaftlichen Engagement der Stu-
dierenden ausgeht (Schlicht & Slepcevic-Zach, 2016, S. 87).6 Die Hochschulen für
angewandte Wissenschaften haben mit ihrem Fokus auf anwendungsorientierte For-
schung diese Orientierung früh als originäre Aufgabe adaptiert. Jetzt treten Aufgaben
im Sinne des Service-Learning hinzu, um den Transfer von Hochschulleistungen in
die Gesellschaft um das Engagement von Studierenden zu erweitern. Im Service-
Learning wird aber auch die Kompetenzentwicklung von Studierenden in den Mittel-
punkt gestellt und gleichzeitig das Engagement der Hochschule und der einzelnen
Studierenden für die Gesellschaft und gesellschaftliche Aufgabenstellungen angeregt
(Banholzer, 2020). Jede Transferleistung beinhaltet eine Reduktion von Komplexität.
Problembasiertes Lernen geht von komplexen Problemstellungen aus, die als Aus-
gangs- und Bezugspunkt von Lernen und Lehren gesehen werden (Schlicht & Slepce-
vic-Zach, 2016, S. 88). Diese komplexen Problemstellungen dienen sowohl in Ansätzen
des Research-Based-Learning als auch des Service-Learning als kognitiver Stimulus
und Motivation und stellen das verbindende Element zwischen wissenschaftlicher
Theorie und Praxisperspektive dar (ebd.).
Anhand eines Studierendenprojektes am Bachelorstudiengang Technikjournalis-
mus/Technik-PR der TH Nürnberg zur Unterstützung von Schüler:innenmedien
(Zeitung, Blog oder Radio) an Schulen zum Thema „Bioökonomie“ soll die Reduktion
von Komplexität im Transfer wissenschaftlicher Inhalte in doppelter Hinsicht veran-
schaulicht werden. Im integrierten Konzept eines Lernens durch Lehren bereiten Stu-
dierende Forschungs- und Entwicklungsergebnisse aus dem Bereich Bioökonomie
auf, um sie thematisch an Redakteur:innen von Schüler:innenmedien zu vermitteln,
damit diese sie technikjournalistisch für ihre Zielgruppen aufbereiten und distribuie-
ren können. Für die gesellschaftheoretische Fundierung und die didaktische Model-
lierung bietet sich die politische Philosophie und Pädagogik von John Dewey an. So-
wohl Deweys demokratischer Experimentalismus als auch seine Konzeption von
Öffentlichkeit bieten Ansätze für Komplexitätsreduktion aus dem wissenschaftlichen,
aber auch journalistischen Kontext.
Im Folgenden soll zunächst die Rolle von Hochschulen und Universitäten als
„Corporate Citizen“ erläutert und in Zusammenhang mit der daraus abgeleiteten
6 Die Begriffsdiskussion und die Begriffsabgrenzung weist allerdings unterschiedliche Facetten auf. Neben dem hier ver-
wendeten Zugang über das Engagement der Studierenden stellen andere Ansätze soziale Probleme aus dem regionalen
Umfeld der Hochschulen und Universitäten in den Mittelpunkt. Über diesen Weg soll den Studierenden die Reflexion der
eigenen Stellung in der Gesellschaft ermöglicht werden (vgl. Rosenkranz et al., 2020).
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„Third Mission“ das Konzept des Service-Learning und die Leistung von Komplexitäts-
reduktion wissenschaftlicher Inhalte beschrieben werden. Daran anschließend wer-
den didaktische Modelle wie das Lernen durch Lehren für Studierende als Vermitt-
ler:innen von Forschungs- und Entwicklungsergebnissen und journalistisch-prakti-
scher Inhalte gegenüber Redakteur:innen von Schüler:innenmedien dargestellt. Im
Anschluss daran erfolgt die Reflexion der Komplexitätsreduktion durch die Vermitt-
lung der Inhalte sowie durch die journalistische Praxis, die dann vor dem Hinter-
grund der Theorieansätze von John Dewey verortet werden.
4 Reaktion auf gesellschaftliche Komplexität: Hochschule
als „Corporate Citizen“
Universitäten und Hochschulen wird wie ausgeführt neben den klassischen Aufga-
ben wie Lehre und Grundlagenforschung und angewandter Forschung die soge-
nannte „Third Mission“ (vgl. Knoll, 2019; Nölting & Pape, 2017; Pomp & Zundel, 2020;
Roessler et. al, 2015) und damit eine aktive Rolle als „Corporate Citizen“ (vgl. Raueiser
& Kolb, 2018) im Innovationsprozess der Gesellschaft zugewiesen. Dabei ist zu unter-
streichen, dass sich die Rolle von Hochschulen nicht in der „Zuarbeit“ für Wirtschaft
und Staat erschöpfen soll, sondern Hochschule muss als Teil der Gesellschaft eine
„aktive und formende Wirkung in die Gesellschaft hinein“ (Henning, 2018, 139) ent-
wickeln, um das „intellektuelle, kulturelle und infrastrukturelle Potenzial der Hoch-
schulen als gestalterisches und reformerisches Kraftzentrum“ (Meyer-Guckel, 2010,
S. 4) zu nutzen.
4.1 Research-Based-Learning und Service-Learning
als Komplexitätsreduktion
Zur Umsetzung dieser Ziele wird das Konzept des Service-Learning diskutiert. Stu-
dieninhalte werden mit gemeinnützigem Engagement von Studierenden über erfah-
rungs-, problem- und handlungsorientiertem Lernen verbunden (vgl. Fernandez &
Slepcevic-Zach, 2018, S. 167). Dieser Ansatz stellt die Lernenden in den Mittelpunkt
und ermöglicht ihnen, in realen Praxisprojekten mit gesellschaftlichen Partnern in
der Region zu lernen und so hochschulbasiertes Lernen mit gesellschaftlicher Verant-
wortung zu verknüpfen (vgl. Müller-Naevecke & Naevecke, 2018). Dieses Konzept ist
von direkter Verantwortung der Studierenden in Projekten, der Reziprozität der Be-
ziehungen aller Beteiligten, der Reflexion und des Realitätsbezuges auf einen konkre-
ten (ermittelten oder übermittelten) zivilgesellschaftlichen Bedarf geprägt (ebd.).
Durch Studien ist belegt, dass diese Art von Service-Learning-Projekten sowohl den
subjektiven Lernerfolg der Studierenden, deren Selbstbild sowie deren Verständnis
für gesellschaftliche Herausforderungen und ihr Engagement dafür unterstützt (Fer-
nandez & Slepcevic-Zach, 2018, 167).7 Ein weiteres Konzept ist das Research-Based-
7 Fernandez und Slepcevic-Zach (2018) weisen auf das Desiderat von Studien im deutschsprachigen Raum hin. Projekteva-
luationen aus dem Studienbetrieb bestätigen diese Ergebnisse allerdings. Vgl. hierzu die Projektbeschreibung bei Banhol-
zer (2020).
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Learning, das wissenschaftliches Arbeiten und reale Forschungsprobleme in den Mit-
telpunkt stellt (Schlicht & Slepcevic-Zach, 2016, S. 87). Der regionale Bezug sowie die
Verortung der Partner:innen in gemeinnützigen Kontexten ist hier nicht charakteris-
tisch. Das Konzept kann sich auch an privatwirtschaftlichen Problemstellungen orien-
tieren (Schlicht, 2013). Studierende sollen die wissenschaftliche Arbeitsweise syste-
matisch erfahren, um Forschungsabläufe verstehen und kriteriengeleitet beurteilen
zu können, eigene Konzepte entwerfen und unter Anleitung in Anwendungskontex-
ten umsetzen können (Schlicht, 2013, S. 165). Straub et al. (2020, S. 3) merken an, dass
unter „forschendem Lernen“ Vieles verstanden werden kann und unter dem Dach
dieses Kollektivsingulars vielfältige Aktivitäten und Ansätze subsummiert werden.
Bei Projekten zum kompetenzorientierten Lernen durch Lehren handelt es sich aber
um Lehrformate, die sowohl den Wissenschaftstransfer zwischen Hochschule und
Gesellschaft fokussiert als auch die Ausbildung der Studierenden aus hochschul-
didaktischer Perspektive verbessern können. Letzteres soll vor allem durch die starke
Handlungsorientierung erreicht werden.
4.2 Hintergrund des Studiengangs Technikjournalismus/Technik-PR
Beide Konzepte, sowohl das Service-Learning als auch das Research-Based-Learning,
wollen, dass Studierende in einem selbstbestimmten Lern- und Problemlösungspro-
zess einen individuellen Erkenntnisfortschritt erzielen, der sie in der eigenen Persön-
lichkeitsentwicklung und damit in den Teilhabemöglichkeiten an der Gesellschaft be-
fähigt (Fernandez & Slepcevic-Zach, 2018, S. 167; Schlicht & Slepcevic-Zach, 2016,
S. 89). Beide Modelle sind ebenso geeignet, Komplexität adäquat zu reduzieren, was
allerdings einen kontinuierlichen „wechselseitigen Abgleich von Anforderungs- und
Unterstützungsniveau“ (Marohn et al., 2020, S. 14) erfordert; dies wird in der Beschrei-
bung des Projektes weiter unten noch ausgeführt. Aus der Perspektive des Studien-
gangs Technikjournalismus/Technik-PR sind Service-Learning und Research-Based-
Learning geeignete Formate, um sowohl wissenschaftliche und berufliche Hand-
lungskompetenzen bei den Lernenden zu unterstützen. Das wird durch den Aufbau
des Studiengangs zusätzlich gestützt.8 Studierende erwerben einerseits natur- und
ingenieurwissenschaftliche Grundlagenkenntnisse und kommunikationswissen-
schaftliche sowie kommunikationspraktische Fähigkeiten und Fertigkeiten, um Tech-
nologien, Ergebnisse aus anwendungsorientierter Forschung und Entwicklung ziel-
gruppenadäquat kommunizieren sowie Akteurkonstellationen und -motivationen in
gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Technik- und Forschungsdiskur-
sen analysieren und kommentieren zu können (vgl. Banholzer, 2012, 2015). Dies setzt
eine Bearbeitung der einem Fachgebiet innewohnenden Komplexität voraus, um die
Ergebnisse für bestimmte Zielgruppen aufbereiten zu können.
8 Im Studiengang ist wie allgemein an HAWs ein Praxissemester in einem der späteren Berufsfelder vorgeschrieben. Zu-
dem weist der Studiengang eine Hybridstruktur auf, die sowohl naturwissenschaftliche und ingenieurwissenschaftliche
Grundlagen als auch kommunikationswissenschaftliche Inhalte verbindet (Banholzer, 2012, 2015).
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5 Zweifache Komplexitätsreduktion im Projekt
„Bioökonomie für Schülermedien“
5.1 Thema Bioökonomie
Das Thema „Bioökonomie“ – als aus dem politischen System generierte Bezeichnung
für den erforderlichen, wissenschaftsbasierten und zielgerichteten Transformations-
prozess von Wirtschaft und Gesellschaft – ist als Reaktion auf die bereits oben benann-
ten Grand Challenges zu werten. Damit schließt „Bioökonomie hier an die gesellschafts-
politische Rolle von Wissenschaft und Technologie“ (Weidtmann et al., 2020, S. 6) an
und steht in Verbindung mit weiteren Transformationskonzepten aus dem Bereich
der Umwelt- und Nachhaltigkeitsforschung. Unter den Begriffen „große gesellschaft-
liche Herausforderungen“ oder „Grand Challenges“ werden im wissenschaftspoliti-
schen Kontext „Problemlagen großer Reichweite mit einem hohen Grad an Komplexi-
tät, Unsicherheit, Dynamik und Langfristigkeit verstanden“ (ebd.). Der Diskurs um
gesellschaftliche Herausforderungen schließt an wissenschaftspolitische Debatten
an, die den wissenschaftlichen Lösungsbeitrag für die Gesellschaft in den Mittelpunkt
stellen. Obwohl in Bioökonomie eine der Zukunftschancen für die westlichen Indus-
trienationen und konkret für Wirtschaft und Gesellschaft in Deutschland gesehen
wird, sind im Diskurs zahlreiche Gegenpositionen präsent, die Risiken adressieren
(Thrän, 2020, S. 6). Exemplarisch sind hier Konflikte um Biomasse und Land zu nen-
nen, Anreizsysteme für den Anbau von Energiepflanzen wie Palmöl und Mais für die
Biokraftstoffproduktion, die in Konkurrenz zum Nahrungsmittelzugang stehen, Se-
quenzierung von Genen oder Verfahren zum Genome Editing (Thrän, 2020, S. 8).
Exemplarisch spiegelt sich in diesem Thema der gesellschaftliche Diskurs um
Chancen, Risiken, individuelle Bewertung von Vor- oder Nachteilen der Erforschung,
experimenteller und serieller Anwendung von Wissenschaftsergebnissen wider. Die-
ser Diskurs ist angesichts der Interdependenzen, des systemischen Charakters, der
Multidisziplinarität und der immanenten Informationsasymmetrien im oben definier-
ten Sinne der drei Dimensionen als komplex zu beschreiben. Wesentlicher Ansatz-
punkt, um dieses Technologie- oder Wissenschaftsfeld für einen gesellschaftlichen
Diskurs handhabbar zu machen, ist, die Komplexität des Themas zu reduzieren, aber
gleichzeitig die Kontingenz über das Offenlegen der Konfliktfelder und der Felder
wissenschaftlicher Unsicherheit nicht zu überdecken. Das erfordert, Betroffene zu
identifizieren, Positionen zu Problemen herauszuarbeiten und damit Handlungs-
optionen zum Diskurs zur Verfügung zu stellen. Dieser Ansatz betont durch den
Fokus auf die Entscheidungsförmigkeit die Kontingenz. Durch die Betonung der sub-
jektiven Betroffenheit reduziert dieser Ansatz gleichzeitig die Komplexität des jewei-
ligen Technologiefeldes.
Bioökonomie wurde, ob der gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Bedeutung,
für das Jahr 2020 als Thema für die regelmäßig vom BMBF definierten „Wissen-
schaftsjahre“ ausgewählt.9 In dem jeweils durchgeführten Ideenwettbewerb wurde das
9 Aufgrund der Corona-Pandemie wurde die Bearbeitung für das Jahr 2021 verlängert.
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Projekt „Bioökonomie für Schülermedien“ im Auftrag des BMBF von Wissenschaft
im Dialog ausgewählt und erhält für die Umsetzung der Projektidee Fördermittel.
5.2 Projektbeschreibung: Entstehung und Maßnahmen
In dem von „Wissenschaft im Dialog“ und BMBF geförderten Pilotprojekt entwickeln
Studierende des Bachelorstudiengangs Technikjournalismus/Technik-PR der TH
Nürnberg ein (Trainings-)Programm für Redaktionen von Schülerzeitungen und
-radio an weiterführenden Schulen. Im Rahmen des Programms werden die Schü-
ler:innen angeleitet das Technologie- und Wissenschaftsthema „Bioökonomie“ jour-
nalistisch zu bearbeiten und ihren Mitschüler:innen zu vermitteln. Basis ist der von
Studierenden redaktionell eigenverantwortlich betreute Blog www.befootec.de.10 Die
Chefredaktion besteht aus zwei oder drei Studierenden höherer Fachsemester des
Bachelorstudiengangs Technikjournalismus/Technik-PR, die auch als CvD „Chef vom
Dienst“ fungieren und den redaktionellen Ablauf organisieren und verantworten. Zur
Redaktion gehören weitere Studierende unterschiedlicher Fachsemester. In einer Re-
daktionskonferenz im Dezember 2019 wurde die Konzeption des Projekts erarbeitet
und die Bewerbungsunterlagen beim BMBF Wissenschaftsjahr eingereicht.
Definiertes Ziel des Projektes ist, MINT-Themen für die redaktionelle Bericht-
erstattung von Schüler:innenmedien nutzbar zu machen und den Redakteur:innen in
den weiterführenden Schulen themenzentriert redaktionelle Fertigkeiten zur Recher-
che wissenschaftlicher Ergebnisse, Fact-Checking, Transformation in journalistische
Darstellungsformen und Moderation von Rezipientenmeinungen zu vermitteln. Ein
Element ist die Vermittlung journalistischer Grundlagen zu Recherche, Text, Bild,
Audio und Video oder rechtlicher Aspekte. Das zweite Element ist das Aufzeigen von
thematischen Ansatzpunkten über das Thema „Bioökonomie“. Die Konzeption sieht
vor, dass Studierende mit den Schülerredakteur:innen in Workshopformaten die
Grundlagen erarbeiten und dann als Tutor:innen die redaktionelle Arbeit begleiten.
Dieser Ansatz folgt dem oben abgebildeten Vorgehen. Technologien, Technologie-
felder werden auf konkrete Problemstellungen analysiert und Betroffenheiten heraus-
gearbeitet, um Themen für Schüler:innen anschlussfähig zu machen.
Das erfordert von den Studierenden der befootec-Redaktion einerseits, die Kon-
tingenz von einem sich ständig weiterentwickelnden Forschungsgebiet „Bioökono-
mie“ für sich zu erarbeiten und transparent zu machen, und andererseits, die jeweils
aktuellen Ergebnisse in ihrer Komplexität so zu reduzieren, dass sie kommunikabel
werden und für einen breiteren, außerfachwissenschaftlichen Diskurs geeignet sind.
Hier werden die Konzepte von Research-Based-Learning angewandt. Als Technik-
kommunikator:innen müssen die Studierenden die Komplexität des Diskursfeldes
„Bioökonomie“ reduzieren und nach dem Kriterium von Betroffenheit und Auswir-
kungen aufbereiten. Gleichzeitig setzt das den Kontakt und Dialog mit Wissenschaft-
ler:innen und Forschungs- sowie Verwaltungs- und Gesellschaftsinstitutionen voraus.
10 Das Blog-Projekt befootec dient seit mehreren Jahren als themenzentrierte redaktionelle Plattform für Studierende, die
Themen rund um Beverage, Food und Technology recherchieren, selektieren und publizieren. Das Projekt war im Wettbe-
werb „Blogger des Jahres 2018“ nominiert. https://www.th-nuernberg.de/de/news/befootec-strebt-nach-hoeherem/ [letz-
ter Zugriff: 28.01.2021]
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Die zweite Stufe von Reduktion von Komplexität betrifft die Umsetzung in für
Schüler:innenmedien verarbeitbare und für das MINT-Curriculum weiterführender
Schulen anschlussfähige Themen. Hier nutzen die Studierenden in der Pilotphase die
Kontakte zu ehemals eigenen Schulen. In diesen Prozess konnte ein Ergebnis eines
Wahlfaches aus dem Sommersemester 2018 einfließen, in dem in einem Design-
Thinking-Prozess die Kooperation des Studiengangs mit Schüler:innenmedien in der
Region modelliert und Anspruchsprofile erarbeitet wurden. Für die Vermittlung von
journalistischem Arbeiten sowie als Wissensspeicher wurde eine Lernplattform kon-
zipiert und in Kooperation mit anderen Studierenden programmiert und als Sub-
domain von befootec.de integriert. Die Arbeiten im Research-Based-Learning und Ser-
vice-Learning werden fortlaufend evaluiert und begleitet. Zur Betreuung stehen drei
Lehrpersonen mit den unterschiedlichen Schwerpunkten Koordinierung und Konzep-
tion, redaktionelle Belange sowie Webkonzeption und -programmierung zur Verfügung.
5.3 Didaktische Modellierung
Bei Research-Based-Learning und Service-Learning sollte darauf geachtet werden,
dass die Komplexität für teilnehmende Studierende mit Blick auf die Angemessenheit
der gestellten Anforderungen und der bereitgestellten Unterstützung dem individuell
differenzierten Leistungshorizont entspricht (Marohn et al., 2020, S. 14). Die Unter-
stützung seitens des Studiengangs wurde durch themenzentrierte und organisatori-
sche Begleitung ausgestaltet.
Für die Projektabwicklung stehen Hilfen des BMBF-Partners Wissenschaft im Dia-
log bereit, die die Studierenden in Konferenzen und Workshops im Projektmanage-
ment unterstützen. Für das Research-Based-Learning erfahren die Studierenden
wissenschaftliche Begleitung durch den Studiengang und die Ressourcen der Hoch-
schule. Das analytische Erarbeiten von Technologiefeldern einschließlich der Akteurs-
konstellationen, Diskurse und Entwicklungspfade wurde gezielt für Bioökonomie
umgesetzt. Die thematische Aufbereitung für die Adressaten Schüler:innenmedien
steht als nächster Projektschritt an. Der Teil des Service-Learning kann auf die Ergeb-
nisse des Design-Thinking-Ansatz zurückgreifen, der in dem benannten Zielgrup-
pen-Wahlfach angewendet wurde. Die ersten Ansätze aus dem Projekt wurden zudem
in einer Bachelorarbeit mit Leitfadeninterviews evaluiert und die Ergebnisse zur Ver-
besserung in das Projekt zurückgespiegelt.
Vom Projekt unabhängig war die Aufgabe einer redaktionellen Lehrveranstal-
tung im 3. Fachsemester, journalistische Berichte, Online-Feature und Interviews
zum Themenbereich „Bioökonomie“ zu erstellen. Diese stehen dann zur Publikation
auf befootec.de zur Verfügung und können als Good Practice für die Workshops bei den
Schülerredakteur:innen herangezogen werden. Ein wesentliches Hilfsmittel, um
auch sowohl die thematische, aber auch die journalistisch-handwerkliche Komplexität
für die Schülerredakteur:innen individuell aussteuern zu können, stellt die von den
Studierenden konzipierte Lernplattform dar, deren Grundlage ebenso im Design-
Thinking-Prozess erarbeitet wurde. Die didaktische Aufbereitung der Materialien so-
wie die Erreichbarkeit, aber auch die Wiederverwendbarkeit als Nachschlageplattform
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sind Punkte, die mit Pilotschulen evaluiert werden. Die Studierenden haben für diese
Plattform Videotutorials gedreht, die ihren eigenen journalistischen Themenkompe-
tenzen entsprochen haben.
6 Zusammenfassung der Projektperspektive
Das vorgestellte Projekt umfasst sowohl problemorientiertes Lernen in der eigenstän-
digen Erarbeitung eines noch eher durch vage Definitionen abgegrenzten Technolo-
giefeldes, als auch die Erarbeitung eines didaktischen Konzeptes zur Vermittlung an
die Zielgruppe Redakteur:innen von Schüler:innenmedien. Diese Verknüpfung von
Research-Based-Learning und Service-Learning und zweistufiger didaktischer und
journalistischer Reduktion von Komplexität von Technologien mit Beibehaltung der
Kontingenz von Feldern der Technologie, Technologiepolitik und Technologiepfaden
lässt dieses Projekt als exemplarisch für sich teilweise widerstreitende Anforderungen
an hochschulischen Wissenstransfer erscheinen. „Kontingenz“ als Schlüsselbegriff
sensibilisiert für „ein Denken der Potenzialität“ (Séville, 2017, S. 256), was sich auch in
der Vermittlung von Technologiethemen in journalistischen Kontexten widerspiegeln
muss. Technologiefelder wie „Bioökonomie“ als Forschungs-, Berichterstattungs- und
Vermittlungsgegenstand erscheinen geeignet, das in der „sozialwissenschaftlichen
Didaktik formulierte Ziel einer Einübung von Multiperspektivität“ erreichen zu kön-
nen. Hierin ist aus journalistischer Sicht die Reduktion von Komplexität immanent.
Ausgangspunkt ist die gesellschaftliche Aufgabe, Schüler:innen für die Relevanz
von MINT-Diskursen im Umfeld von Zukunftstechnologien zu sensibilisieren und
über die Peer-to-Peer-Vermittlung zu erreichen. Gleichzeitig steht auch die Informa-
tion zur Bedeutung von Technik- und Wissenschaftsjournalismus im Fokus. Studie-
rende werden zum Engagement außerhalb der Hochschule motiviert und ermutigt,
die im Studium erworbenen Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten einzusetzen.
Der Teil der thematischen Aufbereitung von Bioökonomie entspricht den Anforde-
rungen an Research-Based-Learning, indem wissenschaftliche Arbeitsweisen dieses
Forschungs- und Technologiefeldes nachvollzogen und mit Blick auf die gesellschaft-
lichen Auswirkungen bewertet und analysiert wurden. Bioökonomie erfüllt die
Punkte eines komplexen, interdisziplinären und hoch relevanten Themas. Das Pro-
jekt wird im Sinne einer fortlaufenden Evaluation und Feedbackkultur von Dozent:in-
nen begleitet. Neben den parallel entstehenden wissenschaftlichen Abschlussarbeiten
wird das Projekt im Sinne eines Design-Based-Research-Ansatzes (Fernadez & Slep-
cevic-Zach, 2018) auch vonseiten des Studiengangs wissenschaftlich ausgewertet und
voraussichtlich in ein kontinuierliches Projekt überführt.
Die ersten Ergebnisse explorativer Interviews sowohl mit Redakteur:innen von
Schüler:innenmedien als auch diese, mit Medien betreuenden Lehrkräfte, stützen
den gewählten Ansatz der erfolgreichen zielgruppenadäquaten Vermittlung von
MINT-Themen über journalistische Formate. Die ersten Feedback-Runden mit den
beteiligten Studierenden zeigen, dass es ihnen gelungen ist, sich das komplexe The-
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menfeld „Bioökonomie“ aus dem Blickwinkel der Vermittlung für Nachwuchsredak-
teur:innen zu erschließen und in Lehrformate wie eine Lernplattform mit Videotuto-
rials umzusetzen. Die Bedingungen im Winter 2020/21 und Frühjahr 2021 haben eine
breitere Umsetzung bislang noch erschwert. Eine umfassende Evaluation steht damit
noch aus.
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Komplexitätserhalt in der Hochschullehre:
Plädoyer für eine nicht simplifizierende Lehre
in Studiengängen der Sozialen Arbeit
Julia Breuer-Nyhsen & Verena Klomann
Zusammenfassung
Am Beispiel der Hochschullehre zur Ausbildung künftiger Sozialarbeiter:innen – und
hier im Bereich der disziplineigenen theoretischen Wissensbestände –, widmet sich
der Beitrag mithilfe eines professionstheoretischen Zugangs der Komplexität und
Vielschichtigkeit des Wissens, das im Studium erworben werden muss, und der spe-
zifischen Art seiner späteren Nutzung in der professionellen Praxis als zentraler Cha-
rakteristika professioneller Sozialer Arbeit. Ausgehend von den komplexen An- und
Herausforderungen, denen sich Fachkräfte in der Sozialen Arbeit gegenübersehen,
zeigen wir auf, dass statt einer Reduktion von Komplexität die Annahme der didakti-
schen Herausforderung geboten ist, Studierenden Lust auf die Komplexität zu erfas-
sender, kritisch zu hinterfragender und zu diskutierender Lerninhalte zu machen und
sie bei diesem Prozess der Wissensaneignung und -nutzung zu begleiten. Anhand
eines innovativen Lehrprojektes, das die Autorinnen an der Katholischen Hochschule
NRW, Abteilung Aachen, durchgeführt haben, werden die geforderten Lehrformen
beispielhaft dargestellt.
Schlagworte: Professionswissen, Komplexitätserhalt, Soziale Arbeit, Hochschullehre,
Professionalität, professionelles Handeln, stellvertretende Deutung, Wissensrelatio-
nierung, Wissensnutzung, Soziale Arbeit als Profession, Soziale Arbeit studieren
Abstract
Taken as an example of the university teaching in the education of future social wor-
kers – and here in the remit of the discipline’s own theoretical knowledge – the article
is dedicated, within a professional-theoretical approach, to the complexity and multi-
faceted aspects of the knowledge to be acquired in the course of study and the specific
nature of its later vocational and practical application wich is central to professional
social work. Emanating from the complex challenges that professionals in social work
will encounter, we will demonstrate that it is necessary to accept the didactic challenge
of encourage students to grasp the complexity of the subject that needs to be critically
questioned and discussed, and to accompany them during this process of acquiring
knowledge. Based on an innovative teaching project, which the authors carried out at
the Catholic University of Applied Sciences NRW, Aachen Department, the required
forms of teaching are exemplified.
Keywords: Professional knowledge, preservation of complexity, social work, university
teaching, professionalism, professional acting/action, vicarious interpretation, rela-
tion of knowledge, use of knowledge, social work as a profession, study social work
1 Einleitung
Der Beitrag betrachtet die Hochschullehre in der akademischen Ausbildung von So-
zialarbeiter:innen1. Er fokussiert hierbei primär die grundständige Qualifizierung im
Rahmen der Bachelorstudiengänge als Voraussetzung für den Berufseinstieg. Damit
ist die Rede von einer noch jungen Profession und Disziplin, die im Rahmen diszipli-
närer Diskurse überwiegend unter dem Dach der Erziehungswissenschaften – aber
auch im Rahmen der sogenannten Sozialarbeitswissenschaft – Fragen der Professio-
nalisierung und Anforderungen an professionelles Handeln diskutiert bzw. bisweilen
um deren Klärung ringt (vgl. Klomann & Lochner, 2020). Daran anknüpfend wählen
wir hier einen professionstheoretischen Zugang, bei dem jedoch nicht die Frage nach
dem Status der Sozialen Arbeit als Profession und damit verbundenen Privilegien der
Professionsangehörigen im Mittelpunkt stehen (vgl. Pfadenhauer & Sander, 2010,
S. 370 ff.). Vielmehr werden mithilfe einer strukturtheoretischen Herangehensweise2
aus Anforderungen an das professionelle Handeln der Fachkräfte Herausforderungen
für die Lehre im Studium der Sozialen Arbeit identifiziert und diskutiert.
Den Überlegungen Hans-Uwe Ottos und Bernd Dewes (2018, S. 1203 ff.) zur Be-
schaffenheit professionellen Wissens, das aus systematischem Wissenschaftswissen
und praktischem Handlungswissen gleichermaßen besteht und in anspruchsvollen
Relationierungsprozessen für das professionelle Handeln transformiert und nutzbar
gemacht werden muss, folgend, liegt der Fokus auf Lehrangeboten, die sich dem ab-
strakteren disziplineigenen Theoriewissen widmen3. Wir fokussieren diese Wissens-
bestände als einen spezifischen Bestandteil des systematischen Wissenschaftswissens
im Studium der Sozialen Arbeit, da sie für die Entwicklung eines professionellen
Selbstkonzeptes als angehende:r Sozialarbeiter:in von besonderer Bedeutung sind:
Sie stellen die Basis dafür dar, die wissenschaftlichen Wissensbestände – die auch aus
1 Die Bezeichnung „Soziale Arbeit“ und auch die Bezeichnung „Sozialarbeiter:in“ verstehen wir als Überbegriff, welcher die
beiden Traditionslinien der Sozialarbeit und der Sozialpädagogik vereint und damit auch die unterschiedlichen Berufsbe-
zeichnungen „Sozialarbeiter:in/Sozialpädagog:in“ umfasst (vgl. vertiefend Stock et al., 2020, S. 36 ff.).
2 Im Fokus der strukturtheoretischen Perspektive steht die Komplexität professionellen Handelns, das durch ein Technolo-
giedefizit charakterisiert ist und dessen Qualität sich nicht anhand von standardisierten Kriterien bürokratisch beurteilen
lässt (vgl. Schmeiser, 2006, S 305). Den Grundlegungen Ulrich Oevermanns (1996) folgend, ist der Professionalisierungs-
grad eines Berufs nicht klassifikatorisch festzustellen, sondern es ist vielmehr die Professionalisierungsbedürftigkeit des
beruflichen Handelns zu klären und unter Berücksichtigung dieser besonderen Gegebenheiten die „Spezifik und Logik
des professionellen Handelns“ (Schmeiser, 2006, S. 305) zu analysieren.
3 Definitorisch wird „Wissen“ häufig bereits über die reine Anhäufung von Sachverhalten hinaus als „Handlungsvermögen“
bezeichnet und damit mit einem Aspekt des Handlungsvollzugs versehen (vgl. Hanses, 2008, S. 565). Hier wird der
Begriff jedoch zunächst als rein kognitive Verfasstheit verstanden und im Zuge einer bestimmten Art der Nutzung des
Wissens als Handlung bezeichnet.
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den sogenannten korrespondierenden Disziplinen gespeist werden – miteinander in
Verbindung zu bringen und im Hinblick auf die Charakteristika einer professionellen
Sozialen Arbeit zu orchestrieren (vgl. vertiefend Klomann, 2021). Dieses abstrakte dis-
ziplineigene Theoriewissen ist in seiner Nutzung in der professionellen Praxis keiner
technologisch rezeptartigen Anwendung zugänglich, sondern muss im Modus der
Wissensrelationierung als komplexer Reflexions- und Orientierungsrahmen frucht-
bar gemacht und im Zusammenspiel mit anderen Wissensformen in Professionswis-
sen transformiert werden. Die Hochschullehre steht folglich vor der Herausforde-
rung, diese Komplexität – sowohl im Hinblick auf die vielfältigen Wissensbestände als
auch hinsichtlich der professionellen Nutzbarmachung ebendieser – didaktisch zu
vermitteln und damit die Basis für die Entwicklung von Professionalität in der Sozia-
len Arbeit zu schaffen. Im Gegensatz zu vielen Beiträgen in diesem Band, die sich der
wichtigen Frage einer gelungenen Komplexitätsreduktion in der Hochschullehre wid-
men, möchten wir also einen Blick auf Momente in der Lehre werfen, in denen Kom-
plexitätsreduktion – auch dann, wenn sie von Studierenden nachdrücklich gewünscht
wird – vermieden werden muss und soll. Im Gegenteil geht es dann darum, Komple-
xitätserhalt als zentralen Aspekt der Professionalitätsentwicklung anzuerkennen und
Studierende zu ermutigen, sich dieser Herausforderung zu stellen und ihr reflexiv zu
begegnen.
Zur Auseinandersetzung mit diesen Überlegungen umreißen wir zunächst cha-
rakteristische Anforderungen, denen Fachkräfte der Sozialen Arbeit im professionel-
len Handeln begegnen müssen und aus denen sich die Notwendigkeit einer komple-
xitätserhaltenden Wissensnutzung ergibt (2). Anhand dieser Analyse identifizieren
wir zentrale Anforderungen an die grundlegende Qualifizierung und damit an das
Studium der Sozialen Arbeit (3). Mit der Beschreibung eines von den Autorinnen kon-
zipierten und realisierten Lehrprojektes schließt sich ein Beispiel an, das diesen An-
forderungen in der Hochschullehre begegnet (4). Nach einem kurzen Ausflug zur
Frage nach Design als Vermittler von Komplexität (5) tragen wir im abschließenden
Fazit Impulse für die Weiterentwicklung einer komplexitätserhaltenden Lehre in der
Sozialen Arbeit zusammen (6).
2 Paradoxien, Ungewissheit und Handlungsdruck
Die internationale Definition der Sozialen Arbeit beschreibt als deren Ziel die „Förde-
rung des sozialen Wandels, der sozialen Entwicklung und des sozialen Zusammen-
halts sowie die Stärkung und Befreiung der Menschen“ (vgl. Fachbereichstag Soziale
Arbeit und DBSH). Zentrale Grundlagen sind hierbei insbesondere die Prinzipien der
sozialen Gerechtigkeit, die Menschenrechte, die gemeinsame Verantwortung und die
Achtung der Vielfalt (vgl. ebd.). Zur Verwirklichung dieser Anliegen setzt sich die So-
ziale Arbeit für eine gerechtere Verteilung von Gütern und sozialen Dienstleistungen
sowie die Sicherung und Ausweitung der aktiven Teilhabe ihrer Adressat:innen und
auch die Erweiterung von individuellen Handlungsspielräumen ein. Hierzu erbringt
sie insbesondere personenbezogene Dienstleistungen, in deren Mittelpunkt vielfäl-
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tige lebensweltliche Problem- und Krisensituationen stehen und die äußerst sensible
Schnittstelle von gesellschaftlichem und individuellem Wertesystem berühren (vgl.
Klomann, 2021; Stock et al., 2020). Professionelles Handeln in der Sozialen Arbeit ist
hieran anschließend in der Regel konfrontiert mit komplexen und individuell sehr
unterschiedlichen Problemlagen, sich widersprechenden Interessen und daraus re-
sultierenden Spannungsfeldern (vgl. ausführlich dazu Breuer-Nyhsen & Klomann,
2019, S. 42 ff.): Adressat:innen stehen häufig kumulativen Problemlagen gegenüber,
für deren Bewältigung sich ihre Alltagsdeutungen und -strategien als nicht ausrei-
chend erwiesen haben. Dabei ist jeder dieser Fälle4 durch individuell unterschiedliche
Eigenschaften und Rahmenbedingungen, Lebensentwürfe und Ressourcen, Ziele
und Wünsche geprägt. Aufgabe der Sozialen Arbeit ist es, diese Situationen bewusst
nicht auf einzelne Phänomene, Symptome oder Problemlagen zu reduzieren, son-
dern ihnen unter Rückgriff auf eine breite, stets aktuelle Wissensbasis zu begegnen
(vgl. Cornel et al., 2020, S. 563). Zugleich müssen Fachkräfte der Sozialen Arbeit diese
überkomplexen Situationen häufig unter hohem Zeit- und Handlungsdruck sowie be-
gleitet durch die stets immanente Unvorhersehbarkeit hinsichtlich der Wirkung der
professionellen Dienstleistung bewältigen. Da soziale Dienstleistungen zudem durch
das uno-actu-Prinzip gekennzeichnet sind, also zeitgleich produziert und konsumiert
werden, ist diesen Prozessen eine äußerst begrenzte Technisier- und Standardisier-
barkeit immanent.
Bernd Dewe und Hans-Uwe Otto folgern aus dieser Ausgangslage für professio-
nelles Handeln in der Sozialen Arbeit, aufbauend auf den professionstheoretischen
Überlegungen von Ulrich Oevermann (Oevermann, 1996), dass Soziale Arbeit in der
stellvertretenden Deutung individueller Problemlagen mit dem Ziel der Erweiterung
von Deutungs- und Handlungsoptionen besteht: „Im Zentrum professionellen Han-
delns steht […] die Fähigkeit der diskursiven Auslegung und Deutung von lebenswelt-
lichen Schwierigkeiten und Einzelfällen mit dem Ziel der Perspektiveneröffnung bzw.
einer Entscheidungsbegründung unter Ungewissheitsbedingungen“ (Dewe & Otto,
2012, S. 213). Es gilt also zunächst, die Individualität der Situationen in all ihrer Kom-
plexität anzuerkennen und zu achten. Dabei sollen Sichtweisen und Handlungsmög-
lichkeiten partizipativ eröffnet und erweitert, nicht aber einseitige Erklärungsmuster
reproduziert und expertokratisch generierte Handlungsanweisungen kommuniziert
werden. Basis für diesen anspruchsvollen Prozess sind multiple Wissensbestände, die
bei der Reflexion der Problemlagen in der Kommunikation mit den Adressat:innen
genutzt werden können und perspektivenerweiternd und damit zunächst komplexi-
tätssteigernd wirken. Eine standardisierte, rein auf Handlungsroutinen aufbauende
Antwort auf die Lebenslagen der Adressat:innen hieße dagegen, die Individualität so-
wie die Rechte der Adressat:innen auf Partizipation und Verwirklichung individueller
Lebensentwürfe zu missachten oder zumindest zu beschneiden. Eine Komplexitäts-
reduktion zur Bewältigung des Handlungsdrucks – die oft gewünscht und auch ver-
4 Den Fallbegriff nutzen wir im Sinne einer rekonstruktiven sozialwissenschaftlichen Kategorie. Darstellung, Analyse und
Rekonstruktion von Fällen beziehen sich folglich auf die heterogenen und vielfältigen sozialen Kontexte und Konstellatio-
nen, innerhalb derer Individuen leben und damit – anders als im Verständnis einer eher klinischen Einzelfallorientierung –
nicht personalistisch auf den einzelnen Fall (vgl. Dewe & Otto, 2018, S. 1205 f.; Luhmann, 1993).
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lockend scheint und im Interesse einer raschen Bewältigung berufspraktischer An-
forderungen zunehmend Zuspruch erfährt – widerspräche also an dieser Stelle den
ethisch fundierten Handlungsprinzipien der Profession. Zugleich unterscheidet ge-
rade die nach den Regeln der Kunst methodisch fundierte und reflexive Nutzung mul-
tipler Wissensbestände professionelle Soziale Arbeit von bspw. nachbarschaftlicher
oder freundschaftlicher Unterstützung, die sich ja – andernfalls wäre die entspre-
chende Situation nicht zu einem Fall für die Soziale Arbeit geworden – als nicht aus-
reichend zur Krisenbewältigung erwiesen haben (vgl. Dewe et al., 2011, S. 35 f.).
Die Beschaffenheit der in der Sozialen Arbeit typischen Problemstellungen und
(Handlungs-)Situationen lässt folglich eine Bearbeitung im Sinne einer technischen
Handlungsrationalität, die auf der Anwendung systematischen, (quantitativ) for-
schungsgenerierten Wissens beruht und insbesondere im Kontext einer evidenz-
basierten Ausbildung und Sozialarbeitspraxis verankert ist, nicht zu (vgl. Dewe &
Otto, 2012, S 214). Vielmehr erfordert sie eine Bearbeitung im Sinne der bereits skiz-
zierten fallspezifischen Transformation und Relationierung von Wissen und Nicht-
Wissen im Verständnis einer reflexiven Professionalität (vgl. ebd.).
3 Schlussfolgerungen für die Hochschullehre –
Komplexität methodisch fundiert erhalten
Lehre an Hochschulen für angewandte Wissenschaften (HAW), an denen Sozialarbei-
ter:innen mehrheitlich ausgebildet werden (vgl. Küster & Schoneville, 2012, S. 1057),
hat die Ausbildung von Fachkräften für die Praxis Sozialer Arbeit zum Ziel5. Wenn,
wie oben gezeigt, die Achtung der Komplexität der zu bearbeitenden Situationen
einen zentralen Aspekt professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit darstellt und
diese Bearbeitung in einer ebenfalls durch Komplexität geprägten Wissensnutzung
besteht, darf die Hochschullehre in diesem Bereich nicht um Komplexitätsreduktion
bemüht sein. Ganz im Gegenteil muss sie den Nutzen dieser Komplexität und der
hierfür erforderlichen abstrakten Wissensbestände vermitteln und Erfahrungsräume
schaffen, in denen der Handlungsmodus der komplexitätserhaltenden, reflexiv rela-
tionierend ausgerichteten Wissensnutzung verstanden und befreit vom Handlungs-
druck der Praxis erprobt werden kann (vgl. Effinger, 2021, S. 234).
Sollen sich die Studierenden auf den – anspruchsvollen und oft beschwerlichen –
Weg der Aneignung, Nutzung und Erhaltung von Komplexität begeben, gilt es zu-
nächst, die Notwendigkeit hierfür zu vermitteln und zu begründen (vgl. Klomann,
2021). Dabei muss – sollen dieses Anliegen und das Bemühen um die Sensibilisie-
rung hierfür auf fruchtbaren Boden fallen – in der Lehre an die von den Studierenden
mitgebrachten Geschichten und ihre Erfahrungen angeknüpft werden. Ihre Motive,
Soziale Arbeit zu studieren, müssen aufgegriffen und mit der Notwendigkeit, (vielfäl-
tiges) Theoriewissen anzueignen und komplexitätserhaltend zu nutzen, in Verbin-
5 Auch wenn erfreulicherweise inzwischen durch die Bologna-Reform über einen Masterabschluss an einer HAW der Weg
einer wissenschaftlichen Laufbahn und der Zugang zur Promotion möglich ist, sucht der überwiegende Teil der Absol-
vent:innen den Weg in die Praxis (vgl. Becker, 2016).
Julia Breuer-Nyhsen & Verena Klomann 193
dung gebracht werden (vgl. Effinger, 2021, S. 226 ff.). Eine professionstheoretische
Verortung der Sozialen Arbeit und darauf aufbauend konkrete Beispiele und Erfah-
rungen, anhand derer die Anforderungen an das professionelle Handeln deutlich wer-
den, sollten deshalb bereits zu Beginn des Studiums ihren Platz finden und dann
kontinuierlich erweitert und reflektiert werden. Um die nötige Wissensbasis für
den angestrebten Modus der professionellen Wissensnutzung zu erlangen, müssen
vielfältige – sowohl aus der Sozialen Arbeit als auch aus den korrespondierenden Wis-
senschaften stammende – wissenschaftliche Wissensbestände, die Verursachungszu-
sammenhänge multiperspektivisch beleuchten und konzeptionelle Handlungszu-
gänge schaffen können, zur Verfügung gestellt und die Auseinandersetzung hiermit
angeregt und begleitet werden. Die verschiedenen Wissensbestände sind dann unter-
schiedlich zu nutzen: Während entwicklungspsychologische Perspektiven bspw.
wichtiges Erklärungswissen darstellen, sind die sogenannten Theorien Sozialer Ar-
beit als theoretische Bezugs- und Orientierungspunkte für die Planung, Begründung
und Reflexion professioneller Handlungsvollzüge in der Sozialen Arbeit bedeutungs-
voll (vgl. Füssenhäuser & Thiersch, 2011, S. 1634): Diese Theorien Sozialer Arbeit wid-
men sich unter anderem dem Gegenstands- und Aufgabenbereich und der gesell-
schaftlichen Funktion der Sozialen Arbeit, ihrer Positionierung im Kontext anderer
Disziplinen und typischen Anforderungen der professionellen Praxis (vgl. Füssen-
häuser, 2018, S. 1734). Sie stellen damit eine wichtige Basis für das professionelle
Selbstkonzept als Sozialarbeiter:in sowie zum Heranziehen und Einordnen anderer
Wissensbestände dar.
Dieses vielfältige theoretische Wissen dient damit der Stärkung von Komplexität,
der Vervielfältigung von Perspektiven, Deutungs-, Erklärungs- und Handlungsoptio-
nen und der Reflexion des eigenen Handelns sowie dessen Bedingungen. Professio-
nelles Handeln in der Sozialen Arbeit gleicht damit einer wissenschaftlich fundierten
Suchbewegung. Da über die suchende Analyse hinaus in der professionellen Praxis
jedoch fundierte Urteilsbildungen sowie ggf. Beratungs-, Begleitungs-, Unterstüt-
zungs-, Hilfe-, Bildungs- oder Interventionsangebote und damit konkrete Handlungs-
entscheidungen gefragt sind, sind im Sinne einer Vermittlung zwischen komplexi-
tätserhaltender Wissensnutzung und Handlungsplanung auch Methodenkenntnisse
bedeutsam. Methoden bzw. Handlungskonzepte Sozialer Arbeit werden – immer ein-
gebettet in einen theoretischen Bezugs- und Begründungsrahmen – abhängig von
Problemlagen, Zielsetzungen und Rahmenbedingungen ausgewählt und fundieren
die begründete Planung des professionellen Vorgehens, das sich wiederum professio-
neller Instrumente und Techniken bedient (vgl. grundlegend Geißler & Hege, 2001,
S. 23 ff.). Sie fungieren im professionellen Handeln folglich als – theoretisch fundiert
begründete, situativ reflektierte und kontextsensibel eingesetzte – Suchstrategie, ohne
jedoch im Sinne einer Standardisierung den multiperspektivischen Blick und die
Komplexität der Situation aufzugeben (vgl. Müller, 2012, S. 972).
Die voranstehenden Ausführungen verdeutlichen, dass Professionalität in der
Sozialen Arbeit aus drei zentralen und miteinander verwobenen Elementen besteht:
Wissen, Können und Reflexivität. Im Rahmen des Studiums gilt es folglich, diese drei
Elemente gleichermaßen zu berücksichtigen. Die Aneignung von professionellem
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Wissen, die Entfaltung professionellen Könnens sowie die Entwicklung von Reflexivi-
tät stellen die Basis für das professionelle Handeln in der Praxis dar – und sind dort
kontinuierlich fortzuführen bzw. weiterzuentwickeln. In diesem sehr anspruchsvol-
len Qualifizierungsprozess ist es bedeutungsvoll, Räume zur exemplarischen Erpro-
bung für die Relationierung dieser Elemente (die in der Praxis noch durch Berufs-
erfahrung und Erfahrungs- sowie Organisationswissen ergänzt werden) zu schaffen –
dies insbesondere auch, da empirische Erkenntnisse zeigen, dass eine relationierende
Wissensnutzung in der Praxis der Sozialen Arbeit eine nachrangige bzw. keine Rolle
spielt (vgl. Klomann et al., 2019a).
4 Innovative Fallwerkstatt zur Erprobung der
Wissensrelationierung am Beispiel Kinderschutz
im Jugendamt
Ausgehend von den skizzierten An- und Herausforderungen für die und in der Quali-
fizierung von angehenden Sozialarbeiter:innen haben wir ein innovatives Lehrangebot
im Bereich Kinderschutz konzipiert, das die benannten Bedarfe aufgreift und diesen
durch ein neues Lehrformat begegnet. Initial waren dabei einerseits die geschilderten
professionstheoretischen Überlegungen sowie die oben geschilderten empirischen
Befunde zur Wissensnutzung in der professionellen Praxis. Darüber hinaus beruht
die Entwicklung des Angebotes auf einer langjährigen und intensiven Kooperation
mit zahlreichen Jugendämtern im Einzugsgebiet der Hochschule. Die Leiter:innen
der Allgemeinen Sozialen Dienste der kooperierenden Jugendämter (ASD) formulier-
ten in diesem Rahmen wiederholt den Bedarf an einer verstärkten Zusammenarbeit
zur Qualitätsentwicklung sowohl in der Praxis als auch im Studium.
Das Lehrangebot ist dahin gehend innovativ, dass der Teilnehmendenkreis
durchgängig aus Studierenden der Sozialen Arbeit in ihrem letzten Studiensemester
einerseits sowie aus Fachkräften aus den Allgemeinen Sozialen Diensten der Jugend-
ämter in regionaler Nähe der Hochschule andererseits besteht – wobei alle Teilneh-
menden als Lernende mit je unterschiedlicher Expertise und Erfahrung verstanden
werden. Aufbauend auf einer theoretischen und thematischen Grundlegung zu den
Anforderungen an professionelles Handeln in der Sozialen Arbeit allgemein und ins-
besondere im Kinderschutz erfolgte eine intensive Fallarbeitsphase, für die anonymi-
sierte Original-Fallakten genutzt wurden. Dies eröffnete den Studierenden einen rea-
listischen Einblick in Kinderschutzfälle und erhöhte die Anschlussfähigkeit der
Fachkräfte, da diese nicht mit fiktiven (und aus Sicht der Praxis meist unzureichend
realistischen) Fällen arbeiten mussten. In intensiven Arbeitsprozessen, die immer auf
die oben skizzierte Relationierung vielfältiger Wissensbestände fokussierten, lernten
die Teilnehmenden verschiedene Fallanalyseverfahren kennen und erprobten diese in
Arbeitsgruppen, welche aus Studierenden und Fachkräften bestanden. Der gesamte
Arbeitsprozess wurde durch fest verankerte (Selbst-)Reflexionsangebote (meist zu Be-
ginn, während und zum Abschluss von Themenschwerpunkten) begleitet und durch
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differenzierte Rückmeldung durch die Lehrenden ergänzt. Diese Rückmeldungen
bezogen sich einerseits auf die konkreten Arbeitsergebnisse, beinhalteten darüber
hinaus aber immer auch Ergänzungen zu weiteren Wissensbeständen, Hinweise zu
deren Relationierung usw. Hierdurch wurde das Ziel verfolgt, den Teilnehmenden
kontinuierlich Impulse zur Perspektiverweiterung zu geben und sie so zu einer dis-
kursiven Auseinandersetzung anzuregen bzw. diese zu fördern. Einige ausgewählte
Bausteine des Seminars wollen wir nun exemplarisch beleuchten:
Im ersten Teil der Lehrveranstaltung wurden von der professionstheoretischen
Herleitung der Anforderungen an das professionelle Handeln der künftigen Fach-
kräfte ausgehend (s. oben) die spezifischen Anforderungen und Herausforderungen
im Bereich des Kinderschutzes im Jugendamt beleuchtet, diskutiert und reflektiert.
Beispielhaft seien hier der besondere Handlungsdruck, meist hochkomplexe und
nicht selten diffuse Problemlagen unter Beteiligung zahlreicher Akteur:innen des
Hilfesystems, die potenziellen Eingriffsbefugnisse der Fachkräfte und damit das stets
präsente Spannungsfeld zwischen Hilfe und Kontrolle im Kontext des staatlichen
Wächteramtes genannt. Daraus wurden (hier ebenfalls beispielhaft) in professionelle
Einschätzungsprozesse im Kinderschutz einzubeziehende Aspekte, wie Elternrechte
und Partizipation aller Beteiligten bei gleichzeitigem Schutz gefährdeter Kinder,
unterschiedlichste Begründungszusammenhänge auf individueller, organisationaler
und gesellschaftlicher Ebene, Berücksichtigung unterschiedlicher, häufig widersprüch-
licher Interessen u. v. m. als Anforderungen an die Fachkräfte im Kinderschutz abge-
leitet und diskutiert.
Darauf aufbauend wurden anhand von anonymisierten Kinderschutzfällen aus
der Praxis der Kinderschutzarbeit der beteiligten Jugendämter schrittweise Verfahren
zur Fallbearbeitung eingeführt, bei denen der Schwerpunkt zunächst auf der Visuali-
sierung der Vielfalt der zu nutzenden Wissensbestände lag. Anhand eines Zeitstrahls
(s. Abb. 2) wurden bspw. zunächst unsystematisch wissensbezogene Fragen bearbeitet
und in der Visualisierung ergänzt. Die Teilnehmenden erhielten so einen ersten Ein-
blick in die Fülle und Vielfalt des Wissens, das zur Bearbeitung komplexer Kinder-
schutzfälle leitend sein kann. Im letzten Drittel der Lehrveranstaltung stand dann die
bewusste Nutzung unterschiedlicher Wissensformen als Reflexions- und Orientie-
rungsrahmen zur Einschätzung der aktuellen Situation und ihrer Entstehungshinter-
gründe, zur (weiteren) Handlungsplanung sowie ggf. zur Bewertung vorangegange-
ner Interventionen im Mittelpunkt. Allen genutzten Analyse-/Bearbeitungsverfahren
ist gemein, dass sie einerseits durch standardisierte Verfahrensschritte Analyse und
Handlungsplanung erleichtern und strukturieren, dabei jedoch andererseits durch
die explizite Aufforderung zur Nutzung unterschiedlicher Perspektiven und damit
verschiedener Wissensbestände, Komplexität erhalten bzw. fördern. Beispielhaft wer-
den nachfolgend zwei genutzte Verfahren skizziert.
Für den Einstieg in die Fallarbeit wurde unter anderem das Fallanalyseverfahren
der „W-Fragen“ von Silvia Staub-Bernasconi (2008) eingeführt. Die differenzierte Un-
terscheidung verschiedener Fragen, die den Analyseprozess sehr kleinschrittig orga-
nisieren, regt zur bewussten Nutzung unterschiedlicher Wissensbestände an, die in
die Fallbearbeitung einfließen können.
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W-Fragen nach Staub-Bernasconi Überlegungen zum Fall
Frage 1: WAS-Frage
Wie würden Sie das zu bearbeitende Problem beschreiben?
Frage 2: WARUM-Frage
Wie würden Sie das zu bearbeitende Problem erklären?
Frage 3: WOHIN-Frage
Wie wird sich die Situation weiterentwickeln, wenn keine
Intervention erfolgt?
Frage 4: WAS-IST-GUT-Frage
Welche Vorstellungen gibt es über einen wünschbaren
Zustand – über Werte, Ziele? Wie wäre der SOLL-Zustand? 
Frage 5: WER-Frage
Wer soll an der Verwirklichung des Wünschbaren, der Ziele
mitwirken? Wer sind also die Akteur:innen der Verände-
rungen?
Frage 6: WOMIT-Frage
Mit welchen Mitteln, Ressourcen sollen die Ziele erreicht




sollen die Ziele erreicht/umgesetzt werden? 
Frage 8: WIRKSAMKEITS-Frage
Wie soll evaluiert werden, ob die Ziele erreicht wurden?
Wenn dies nur teilweise oder nicht der Fall ist, was sind die
Erklärungen dafür?
Reflexion zur Fallbearbeitung anhand der W-Fragen
Welche neuen Gedanken und Perspektiven nehmen Sie aus
dieser Fallbearbeitung mit?
Wie hat sich Ihre Sicht auf den Fall geändert?
Dokumentations- und Reflexionsbogen zur Fallbearbeitung anhand der W-Fragen nach Silvia
Staub-Bernasconi (2008)
Als weiteres Analyse-Instrument und Beispiel für ein komplexitätserhaltendes und
zugleich stark reglementiertes Verfahren wurde die Objektive Hermeneutik (Oever-
mann, 2002) genutzt. Im Rahmen eines sequenzanalytischen Vorgehens werden ein-
zelne Abschnitte aus Quelltexten methodisch streng strukturiert analysiert. Dabei steht
zunächst das Generieren von Hypothesen im Mittelpunkt, die unabhängig von bis-
herigen Annahmen sind und unterschiedlichste disziplineigene und bezugswissen-
schaftliche Wissensbestände einbeziehen, um den Blick zu weiten und vorschnelle
bzw. einseitige Urteile zu vermeiden. Die entstandenen Hypothesen werden an-
Abbildung 1:
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schließend systematisch anhand folgender Textstellen überprüft und so zu haltbaren
Erklärungsansätzen als Basis für die weitere Handlungsplanung genutzt oder aber
widerlegt. Nach einer Einführung in diese Analysetechnik arbeiteten die Seminarteil-
nehmer:innen in Gruppen mithilfe eines Dokumentationsbogens an vorbereiteten
Sequenzen aus Transkriptionen mit Äußerungen von zentralen Akteur:innen aus den
anonymisierten Fallakten.
5 Design als Vermittler von Komplexität?
Wie im voranstehenden Kapitel bereits angerissen, wurde die Fallbearbeitung und
hier insbesondere die Nutzung unterschiedlicher Wissensbestände durch Visualisie-
rung unterstützt und gefördert. Während Design häufig als Mittel zur Reduktion von
Komplexität dient, indem bspw. in Schaubildern, Grafiken, Ablaufschemata u. v. m.
komplexe Sachverhalte in griffige Symbole und schnell überschaubare Modelle über-
führt werden, die nur noch die wichtigsten Informationen zur Orientierung erhalten,
wollen wir im Folgenden anhand eines Beispiels zeigen, dass mithilfe von Design im
Sinne einer formgebenden Gestaltung auch Komplexität sichtbar gemacht und Struk-
turierungshilfe geleistet werden kann.
Zu einem frühen Zeitpunkt des oben skizzierten Seminarangebotes wurde an-
hand eines ersten Fallbeispiels aus der Kinderschutzpraxis zunächst unsystematisch
das von den Teilnehmenden identifizierte oder als notwendig erachtete Wissen zu
jedem Zeitpunkt des in einem Zeitstrahl (Abb. 2) dargestellten Fallverlaufs gesam-
melt.
Die Ergebnisse aller Teilnehmer:innen zu den wissensbezogenen Fragen wurden
anschließend zusammengeführt. Die unterschiedlichen Aspekte und Wissensele-
mente, die als Erklärungsansätze, zur Hypothesenbildung und weiteren Handlungs-
planung herangezogen werden können, wurden im Laufe der Bearbeitung im Zeit-
strahl ergänzt und deren Vielzahl durch diese Darstellung verdeutlicht. Auf diese
Weise wurde zudem ein weiterer Anschluss für die Akzeptanz der komplexitätserhal-
tenden Wissensnutzung grundgelegt.
Zugleich bietet diese Darstellung bereits erste Hinweise für ein strukturiertes
Vorgehen und damit einen handlungsfähigen Umgang mit der vorgefundenen Über-
komplexität: Es zeigt sich, welches Wissen zu welchem Zeitpunkt im Fallverlauf zur
Verfügung stand. Es kann des Weiteren differenziert werden, welche offenen Fragen
durch die Einbeziehung anderer Akteur:innen geklärt bzw. welche Wissensbestände
befragt werden müssen. Deutungsvariationen können zudem unterschiedlichen Wis-
sensgrundlagen und daraus generierten Hypothesen zugeordnet und priorisiert und/
oder im weiteren Fallverlauf überprüft werden. Mithilfe der Visualisierung von Fall-
verlauf und Wissensnutzung können also zugleich eine Sensibilisierung für die Not-
wendigkeit der komplexitätserhaltenden Wissensnutzung erreicht und erste Hin-
weise auf einen professionellen Umgang damit verdeutlicht werden.
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Zeitstrahl zum Verlauf eines Falles und der hierauf bezogenen Wissensnutzung
Design – hier im Sinne von Visualisierungsinstrumenten – kann also nicht nur der
Komplexitätsreduktion dienen bzw. diese anschaulich vermitteln, sondern auch die
Anforderungen und Möglichkeiten strukturierten Handels bei zu erhaltender Kom-
plexität aufzeigen und dessen Realisierung einerseits und Reflexion andererseits för-
dern.
6 Fazit: Impulse zur Weiterentwicklung einer
komplexitätserhaltenden Lehre
Die erste Durchführung des hier dargestellten Lehrprojektes hat – so zeigen die Be-
funde der empirisch-wissenschaftlichen Evaluation6 – einerseits bereits vorliegende
Erkenntnisse zu Notwendigkeiten in der Lehre im Studium der Sozialen Arbeit bestä-
tigt. Andererseits konnten wir aber auch neue Aspekte identifizieren und für die Pla-
nung des Folgeseminars nutzen.
Das besondere Format sowie die Schwerpunktsetzung und die Seminarinhalte
werden durch die Teilnehmenden ausgesprochen positiv bewertet . Insbesondere die
Herausforderungen im Bereich des Kinderschutzes werden unter den Teilnehmen-
den mit der Notwendigkeit einer fortlaufenden Professionalisierung auch in der
Praxis verknüpft. Der Wert der intensiven Auseinandersetzung mit der Nutzung wis-
senschaftlichen Wissens im Rahmen der Fallarbeit wurde von den an der Evaluation
teilnehmenden Studierenden durchgehend anerkannt. Zudem betonten diese, dass
das Bewusstsein für die Relevanz sowie die Einordnung disziplineigener theoreti-
Abbildung 2:
6 Die Evaluation wurde prospektiv, prozessbegleitend und summativ durchgeführt und beinhaltete quantitative und quali-
tative Elemente (vgl. Kromrey, 2005). Die zentralen Gütekriterien für Evaluationen sind erfüllt (vgl. DeGEval – Gesellschaft
für Evaluation, 2002).
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scher Wissensbestände erst durch dieses Seminar für sie richtig greifbar geworden
seien. Insbesondere die fest verankerte und durch entsprechende Instrumente unter-
stützte kontinuierliche Reflexion und das intensive Feedback der Seminarleiterinnen
wurden im Hinblick auf die professionelle Nutzung vielfältiger Wissensbestände und
die Weiterentwicklung und Etablierung eines Reflexiven Professionalitätsverständnis-
ses als besonders wichtig hervorgehoben. Bezüglich des Seminarformats sehen die
Studierenden einen besonderen Gewinn darin, dass sie einen vertieften Eindruck der
Arbeit im ASD erhalten und sich durch das Erfahrungswissen der Fachkräfte besser
für oder gegen einen Einstieg in die Arbeit im ASD entscheiden konnten. Zudem
fühlten sich diejenigen, die dieses Arbeitsfeld anstreben, besser hierauf vorbereitet.
Aufseiten der Fachkräfte wurde die Herausforderung sichtbar, sich auf eine eher abs-
trakte und nicht direkt handlungsbezogene Veranstaltung einzulassen, in der sie glei-
chermaßen wie die Studierenden Lernende sind und neue – teilweise auch sehr an-
spruchsvolle – Fallanalyseverfahren erproben. Weiter zeigte sich die Tendenz zu einer
eher schematischen Nutzung von Fallanalyseverfahren anstelle einer individuellen
Auswahl geeigneter Instrumente im Einzelfall. Aus beiden Gruppen von Teilnehmen-
den wurde darüber hinaus die Möglichkeit, die (eigene) Kinderschutzarbeit im ASD
des Jugendamtes zu reflektieren und eine professionelle Weiterentwicklung voranzu-
bringen, betont.
Die Anforderung an Studierende sowie Fachkräfte, auf komplexitätsreduzierende
standardisierte Verfahren, die Uneindeutigkeiten aufheben und klare Handlungs-
anweisungen vorgeben, zu verzichten, stößt häufig auf Abwehr und Überforderung
(vgl. Cornel et al., 2020, S. 563). Vielmehr werden nahezu kontinuierlich eine Verein-
fachung (bspw. im Hinblick auf Sprache, Abstraktionsniveau usw.) und ein direkter
Anwendungsbezug, häufig gepaart mit einer stärkeren Vereinheitlichung und Stan-
dardisierung (bspw. im Hinblick darauf, welches Instrument zu nutzen und was
wann wie zu bewerten ist) gefordert. Vor diesem Hintergrund bestätigt sich die Er-
kenntnis (vgl. z. B. Becker-Lenz & Müller, 2009, S. 403), dass neben der Vermittlung
des nötigen Wissens, das bei der Fallarbeit herangezogen werden kann, und der Ver-
mittlung von komplexitätserhaltenden Verfahren zur Fallbearbeitung, eine anschau-
liche Begründung und beispielhafte Darstellung der Notwendigkeit dieses Modus des
professionellen Handelns unverzichtbar sind. Vor der eigentlichen Fallarbeit gilt es
also, Räume für die ermutigende Auseinandersetzung mit den Anforderungen an das
professionelle Handeln zu schaffen. Die oben dargestellten Ergebnisse der Evaluation
des beschriebenen Lehrprojektes weisen darauf hin, dass hierdurch das Bewusstsein
für eine einzelfall- und bedarfsorientierte Auswahl geeigneter und eine größere Akzep-
tanz für die Nutzung komplexitätserhaltender Verfahren gefördert werden kann.
Um der verständlichen Überforderung angesichts von Überkomplexität, Un-
vorhersehbarkeit, Spannungsfeldern und fehlenden eindeutigen technologischen
Handlungsanweisungen konstruktiv zu begegnen, muss das geforderte Vorgehen in
möglichst praxisnahen Prozessen begleitet erprobt werden. Nur wenn bereits erste
Erfahrungen in der komplexitätserhaltenden Fallarbeit gemacht werden konnten,
kann die Gefahr reduziert werden, dass der Handlungsdruck der Praxis durch die
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alltagsförmigen Abkürzungen der Wissensnutzung zu einer reduzierten Nutzung in-
tuitiv verfügbaren Alltagswissens führt (vgl. Goger & Pantuček, 2009, S. 144). Durch
die begleitete Erprobung kann stattdessen die reflexive Wissensnutzung in das Reper-
toire der auch unter Handlungsdruck abrufbaren Handlungsmodi integriert werden.
Auch hierbei handelt es sich keineswegs um eine neue Forderung, sondern vielmehr
um eine erneute und um eine andere Facette bereicherte Bestätigung bereits formu-
lierter Ansprüche, wie bspw. die Empfehlung von Fallwerkstätten (vgl. z. B. Kraimer &
Wyssen-Kaufmann, 2012), Übungsberatungsstellen (vgl. Zierer, 2009) oder die Bear-
beitung von „Schlüsselsituationen“ der Sozialen Arbeit (vgl. Kunz, 2015).
Über die Bestätigung dieser Forderungen hinaus können wir festhalten, dass es
für Studierende wichtig ist und von ihnen als gewinnbringend empfunden wird, den
erfahrenen Mehrwert einer reflexiven und komplexitätserhaltenden Wissensnutzung
gemeinsam zu reflektieren und sichtbar zu machen. Dies kann bspw. in Form der
oben dargestellten Visualisierung von Komplexität anhand des Zeitstrahls erfolgen,
die eine Vielzahl neuer Perspektiven, eine erhöhte Zahl an Deutungs- und Hand-
lungsoptionen sowie die handlungsleitende Funktion eines methodisch abgesicher-
ten Vorgehens in Erscheinung treten lässt. Durch unerwartete Deutungsangebote, die
von den rein intuitiv in alltägliche Deutungsmuster eingeordneten Interpretationen
abweichen, ergeben sich Aha-Momente, die die Notwendigkeit dieser Art der Wissens-
nutzung spürbar machen. Hierbei erweisen sich im Rahmen der Evaluation des be-
schriebenen Lehrangebotes insbesondere kontinuierliche Reflexionsangebote sowie
differenzierte und perspektivenerweiternde Rückmeldungen der Lehrenden als rele-
vant. Auf diese Weise bieten sie sich auch als professionelle Modelle an, die – so zei-
gen empirische Erkenntnisse – für die professionelle Entwicklung von besonderer
Bedeutung sind (vgl. Klomann, 2014, S. 179 ff.).
Angesichts der nach wie vor häufig anzutreffenden Abwehr in der Praxis gegen-
über einer reflexiven Nutzung wissenschaftlichen Wissens, das nicht in Form eines
einfachen Anwendens verfügbar ist (vgl. Klomann et al., 2019b), gilt es jedoch bei der
Konzeptionierung von Lehrangeboten, einen weiteren Aspekt zu berücksichtigen:
Der häufig anzutreffende Theorieverlust beim Übergang in die Berufspraxis fordert
die Hochschulen für angewandte Wissenschaften auf, die Überführbarkeit des Ge-
lernten in das professionelle Handeln konzeptionell mitzudenken. Im hier dargestell-
ten Lehrprojekt geschah dies mithilfe von zwei Aspekten: Zum einen waren Fach-
kräfte des Arbeitsfeldes als Teilnehmende des Seminars in einem gleichberechtigten
Austausch mit den Studierenden präsent. Zum anderen steuerte jedes so beteiligte
Jugendamt eine vollständige Fallakte aus dem Kinderschutzkontext bei, die anonymi-
siert als Grundlage für die unterschiedlichen Fallbearbeitungen diente. Durch diese
große Nähe zur aktuellen Praxis des Arbeitsfeldes wird sowohl die Nutzung des Er-
lernten durch die Studierenden in ihrer künftigen (und in diesem Fall kurz bevorste-
henden) Praxis erleichtert, als auch für die Fachkräfte eine große Anschlussfähigkeit
an die eigenen Erfahrungen hergestellt. Durch erste Rückmeldungen von inzwischen
in der Kinderschutzpraxis tätigen Teilnehmer:innen bestätigt sich unser Anliegen,
dass mit diesem Vorgehen der Transfer des erprobten Handlungsmodus in die profes-
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sionelle Praxis maßgeblich gefördert wurde. Diesen Effekt gilt es künftig ausführlich
zu beforschen. Um diesen von Absolvent:innen geschilderten Nutzen auch für betei-
ligte Fachkräfte zu generieren, hat sich die enge Zusammenarbeit mit den ASD-Lei-
tungen als wichtig erwiesen: Nur wenn die teilnehmenden Fachkräfte sich ihrer Rolle
als Lernende bewusst sind und ihnen der nötige Raum für die vom Handlungsdruck
befreite Bearbeitung der Seminarinhalte zugestanden wird, kann die gewünschte
Weiterentwicklung einer reflexiven Praxis erfolgen.
Schließlich hat das im letzten Studiensemester des Bachelorstudiengangs ange-
siedelte Lehrangebot gezeigt, dass die Begründung, Vermittlung und Erprobung einer
reflexiven Wissensnutzung bereits in frühen Lehrveranstaltungen und im gesamten
Studienverlauf grundgelegt werden muss. Auch der Vermittlung des abstrakten Theo-
riewissens, das die Grundlage für die Fallbearbeitung und -analyse bildet und im
Laufe der vorausgehenden Semester thematisiert wird, muss bereits eine Sensibilisie-
rung für die Möglichkeiten seiner Nutzung vorangehen (vgl. Klomann, 2021; Polutta,
2020). Ein Bewusstsein für das Technologiedefizit7 in der Sozialen Arbeit (und in an-
deren Professionen) und die daraus abzuleitende Funktion theoretischen Wissens als
Orientierungs- und Reflexionsrahmen, im Gegensatz zu technologisch anwendbarem
Rezeptewissen, sollte dazu im gesamten Studienverlauf als Querschnittsthema und
modulübergreifendes Lernziel verankert sein (vgl. dazu auch Cornel et al., 2020,
S. 565). In Fallwerkstätten wie dem hier vorgestellten Projekt, kann diese Art der Wis-
sensnutzung dann vertiefend thematisiert und erprobt werden.
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Die müssen ja kommunizieren – Practitioner
Research als didaktischer Wissenstransfer
Anita Mörth
Zusammenfassung
Wissenschaftliche Weiterbildung als Zwischenraum zwischen gesellschaftlichen Sub-
systemen wird zum Ausgangspunkt genommen für die Konturierung von Practitioner
Research als didaktischem Format von Wissenstransfer. Diese Art der Beforschung der
eigenen (beruflichen) Praxis bzw. dortiger Fragestellungen ist ein zentraler Aspekt
von hochschulischem Work-based Learning, einer Spielart wissenschaftlicher Weiter-
bildung. Über einen empirischen Einblick in ein so konzipiertes Weiterbildungsange-
bot wird illustriert, wie sich Wissenstransfer in diesem didaktischen Format zeigen
kann. Dabei wird ein Verständnis von Wissenstransfer als kommunikativem Gesche-
hen zugrunde gelegt, in dem über die Begegnung unterschiedlicher Sichtweisen ge-
meinsam Wissen entsteht.
Schlagworte: Wissenschaftliche Weiterbildung, Practitioner Research, Wissenstrans-
fer, Relationierung, Work-based Learning
Abstract
Departing from Continuing Higher Education and its hybrid position between societal
subsystems, the paper focuses on practitioner research as pedagogical form of knowl-
edge transfer. As practitioner-led inquiry it is a central aspect of work based learning in
Higher Education. An empirical example illustrates knowledge transfer through this
pedagogical approach. The paper is grounded in an understanding of knowledge trans-
fer as communicative occurrence, where the encounter of distinct views allows a joint
knowledge production.
Keywords: Continuing higher education, Practitioner research, Knowledge transfer,
Relationing, Work-based Learning
1 Zum Verhältnis von Wissenschaft und Praxis
Der vorliegende Beitrag beschreibt Practitioner Research – die Beforschung der eige-
nen beruflichen Praxis bzw. dortiger Fragestellungen – im Kontext wissenschaftlicher
Weiterbildung als ein didaktisches Format von Wissenstransfer. Das zugrunde gelegte
Verständnis weicht von einem Verständnis von Wissenstransfer ab, das nahelegt, dass
an einem bestimmten Ort (nämlich Universitäten, Fachhochschulen, öffentlich finan-
zierte Forschung) Wissen produziert wird und dort nur entsprechend aufbereitet wer-
den muss, damit es von anderer Stelle (Praxis, Gesellschaft) zunächst verstanden und
dann genutzt werden kann, Produktions- und Deutungsmacht also am erstgenannten
Ort liegt. Ein solches Verständnis kann leicht entstehen, wenn Wissenstransfer etwa
gefasst wird als „allgemeinverständliche, dialogorientierte Kommunikation und Ver-
mittlung von Forschung und wissenschaftlichen Inhalten an Zielgruppen außerhalb
der Wissenschaft“ (BMBF 2019, S. 2). Diese vereinfachte Zuspitzung soll als Gegenpol
den Ausgangspunkt für die Darstellung eines abweichenden Verständnisses bilden:
Wissenstransfer als kommunikatives gemeinsames Geschehen in einem Dazwischen,
das auf das Entstehen von Wissen außerhalb von Hochschulen verweist und das tra-
dierte hierarchische Verhältnis von Wissenschaft und Praxis hinterfragt.
Befunde dahin gehend, dass ein direkter, linearer, unidirektionaler Wissenstrans-
fer nicht möglich ist und dass demnach auch Wissenschaft nicht bestimmen kann, ob
und wie Praxis mit ihren Ergebnissen umgeht, finden sich etwa in der revidierten
sozialwissenschaftlichen Wissensverwendungsforschung (Beck & Bonß, 1989). Wer-
den hier zwar keine Transfer-, doch Transformationsmomente gesehen, bei denen
wissenschaftliches Wissen vom Praxissystem verwendet und das Wissen dabei umge-
wandelt wird, so nimmt eine an revidiertem Konstruktivismus und neuerer System-
theorie orientierte Konzeptualisierung pädagogischen Professionswissens auch da-
von Abstand (Dewe et al., 1992). Dort erfolgt die Bestimmung einer Wissenschaft-
Praxis-Beziehung, also die Analyse des Geschehens zwischen den Systemen, über das
Aufbrechen der Dichotomie von wissenschaftlichem Wissen und praktischem Hand-
lungswissen mittels der Einführung eines dritten Aspekts, „einer eigenständigen
‚dritten‘ Wissensform, die aus der Begegnung wissenschaftlicher und alltags- bzw.
berufspraktischer Sichtweisen“ (ebd., S. 78) entsteht, bei der diese erhalten bleiben
und zueinander in Beziehung gesetzt werden. Diese Relationierung oder Kontrastie-
rung von Sichtweisen im Sinne von „Bearbeitung praktischer Probleme unter Zuhilfe-
nahme wissenschaftlichen Wissens“ (ebd., S. 80) wird im professionellen Handeln
bzw. in der Professionalität verortet. Werden Fortbildung oder Beratung als „Inter-
aktionssystem“ (Kroner & Wolff, 1989, S. 116), als „hybride Kontexte“ (ebd.) und auf-
grund ihrer „Scharnierfunktion zwischen Wissenschaft und Alltag“ (ebd.) als jene
Orte bezeichnet, an denen diese Begegnung der Wissensformen am ehesten stattfin-
det, scheint eine Zuwendung zum Feld wissenschaftlicher Weiterbildung als Profes-
sionalisierungsprozess für die Betrachtung eines so verstandenen Wissenstransfers
lohnenswert.
Im Folgenden wird zunächst wissenschaftliche Weiterbildung als Format des
Wissenstransfers genauer konturiert und hochschulisches Work-based Learning als
Spielart wissenschaftlicher Weiterbildung vorgestellt. Daran anschließend wird auf
Practitioner Research als zugespitzte Form der Begegnung der unterschiedlichen
Sichtweisen fokussiert und über den empirischen Einblick in ein so konzipiertes Wei-
terbildungsangebot illustriert. Das abschließende Fazit führt die zentralen Aspekte
zusammen und hebt auf Implikationen eines wie anfangs beschriebenen Verständ-
nisses von Wissenstransfer ab.
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2 Wissenschaftliche Weiterbildung als Wissenstransfer
Wissenschaftliche Weiterbildung im Sinne hochschulischer Bildungsangebote richtet
sich in der Regel an Personen, die bereits ausgebildet und beruflich erfahren sind und
ihr Tun wissenschaftlich legitimieren oder neues bzw. aktuelles Wissen erlangen wol-
len (siehe Klages et al. in diesem Band) um sich und ggf. auch ihre Praxiskontexte
weiterzuentwickeln. Sie nimmt damit auch Bezug auf die praktischen Erfahrungen
der Studierenden1 und damit auf ihr Handeln in der Praxis sowie auf Lernen, das mit
Rückgriff auf diesen Kontext geschieht. Sie ist gekennzeichnet von einem gleichzeiti-
gen Anspruch an Wissenschaftlichkeit und Berufsbezug (Baumhauer, 2017) und wird
als ein Zwischenraum bezeichnet (Christmann, 2006), in dem Bezugnahmen der un-
terschiedlichen Felder zueinander besondere Relevanz entfalten (u. a. Cendon et al.,
2016), oder als Brückenschlag zwischen Wissenschaft und anderen Teilen der Gesell-
schaft (Faulstich, 2006).
Wissenschaftliche Weiterbildung als Entstehungsort professionellen Wissens
kann als Interaktionssystem gefasst werden, an dem Vertreter:innen der beiden Sys-
teme sich begegnen, die unterschiedlichen Sichtweisen zueinander in Bezug setzen
und interaktiv professionelles Wissen entwickeln (Jütte et al., 2012). Die Betrachtung
der Abgrenzung von Wissenschaft und Praxis wird ersetzt durch den Blick auf die
Herstellung von Bezügen; professionelle Kompetenzen entstehen durch „vernetzende
Interaktionen“ (Walber & Jütte, 2015, S. 50). Wissenstransfer wird nicht verstanden als
ein (wissenschaftliches) Wissen, das (in die Praxis) vermittelt oder transferiert wird,
sondern als ein In-Verbindung-Bringen, als Begegnung von Wissenschaft und Praxis
im Sinne einer Relationierung von zwei unterschiedlichen Sichtweisen auf denselben
Gegenstand (Schäffter, 2017).
Wird wissenschaftliche Weiterbildung als Professionalisierungsgeschehen ge-
fasst, sind zwei Aspekte zentral. Zum einen erfordert Professionalisierung die „He-
rausbildung von theoretischer Reflexionskompetenz“ (Combe & Kolbe, 2008, S. 864),
um implizites Wissen zu identifizieren und damit auch dessen Begrenztheit zu er-
kennen – dies als Voraussetzung für die Steigerung von Professionalität. Reflexion als
zentrales Kennzeichen von Professionalität (Reh & Schelle, 2010) lässt sich mit
„Denk-Handeln“ (Cendon, 2017, S. 39) als systematische Form distanzierten Nach-
denkens über eine Erfahrung oder ein Thema beschreiben. Die Begegnung von Wis-
senschaft und Praxis erfolgt als ein reflexives In-Beziehung-Setzen der eigenen Hand-
lung zu wissenschaftlichem Wissen, das eine Weiterentwicklung der Handlungsmög-
lichkeiten bewirken kann. Nach Schön (1983) müssen Praktiker:innen als reflective
practitioners in der Lage sein, Praxis forschend zu betrachten, d. h. Probleme zu erken-
nen und zu definieren, und dann im Wechselspiel von Handlung und Beobachtung
der Handlung durch Reflexion bearbeiten, um Erfahrungen als lokales Wissen aufzu-
bauen, das später wieder eingesetzt werden kann. Zum anderen wird die Anforde-
rung einer „praktischen Einsozialisation in Handlungsmuster“ (Combe & Kolbe,
1 Das hier zugrunde gelegte weite Verständnis von Studierenden inkludiert alle Adressat:innen wissenschaftlicher Weiter-
bildung, d. h. auch solche ohne formal-rechtlichen Studierendenstatus.
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2008, S. 864) betont. Der Erwerb von Professionswissen erfordert auch praktisches
Handeln (Dewe et al., 1992). Beide Aspekte betonen die Handlung und verweisen da-
mit auf den Ort, an dem das praktische Handeln stattfindet.
In diesem Verständnis würde der Zwischenraum wissenschaftliche Weiterbildung
sowohl die rückblickend reflexive Betrachtung von Praxis(erfahrungen) als auch die
Handlungen selbst berücksichtigen. Damit bekommt der Ort, an dem die Handlun-
gen vollzogen werden, die (berufliche) Praxis, ein besonderes Gewicht, was im hoch-
schulischen Work-based Learning (WBL) deutlich wird. Denn in dieser Form wissen-
schaftlicher Weiterbildung wird work, also Arbeit, als Lernort gesehen und zum
Ausgangspunkt von Lernen genommen. Hochschulisches WBL hat v. a. im angelsäch-
sischen, US-amerikanischen und australischen Hochschulraum Tradition und wurde
als Reaktion auf den Bedarf an übergreifenden und höherwertigen Kompetenzen wie
Analyse- oder Synthesekompetenzen in einer Vielzahl von Berufen entwickelt. In ver-
wandter Form kommt WBL in Deutschland zumindest vereinzelt als Spielart wissen-
schaftlicher Weiterbildung vor (Mörth et al., 2020b). Hochschulisches WBL zielt auf
die Entwicklung höherwertiger praxisrelevanter Kompetenzen, die gleichzeitig zur
Entwicklung der Organisation beitragen können (Boud, 2001) und kann Teil eines
disziplinär verorteten Studiums oder ein eigenständiges Angebot sein, das dann jen-
seits einer disziplinären Fächerlogik liegt (Costley et al., 2010). Am Beginn steht meist
die gemeinsame Aushandlung (Lernende, Vertreter:innen der Hochschule und des
Praxisorts) von Lern- und Entwicklungszielen. Die unterschiedlichen Ausprägungen
hochschulischen Work-based Learnings gehen davon aus, dass durch Lernen im Ar-
beitskontext höherwertige Kompetenzen erworben werden, dass Fragen der Praxis
Wissensbestände unterschiedlicher Disziplinen erfordern und dass tacit knowledge,
Reflexion und Selbststeuerung der Lern- und Kompetenzentwicklungsprozesse zen-
tral sind (u. a. Billett, 2015; Boud, 2001; Lester & Costley, 2010; Nottingham, 2012).
3 Practitioner Research
Die Relevanz der Praxis bzw. des Handelns für das Lernen wird in diesem Kontext
doppelt relevant, wenn Wissenschaft bzw. wissenschaftliches Arbeiten auch als eine
Form von Praxis gesehen wird (Knorr-Cetina, 1991), die es für jede:n einzelne:n
Praktizierende:n auch anzueignen und einzuüben gilt. Bei dem didaktischen Format
Practitioner Research geht es um die Beforschung eines Problems oder eine Fragestel-
lung der eigenen außerwissenschaftlichen Praxis und deren gleichzeitiger Bearbei-
tung mit möglichen Praxen der Wissenschaft. Die Differenzierung von Praxis als
Geschehen bzw. Handeln in einer außerhochschulischen (beruflichen) Praxis und
Theorie bzw. Wissenschaft als spezifische Wissensbestände bzw. als bestimmte Form
von Praxis wird im vorliegenden Text als Kontrastierung genutzt. Denn erst die Diffe-
renzierung, die Benennung der Gegensätze, ermöglicht, die Bedeutungen füreinan-
der zu betrachten und darüber auch Unschärfen in der Abgrenzung voneinander zu
erkennen und die Dialektik zu entschärfen.
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Die Begegnung von Wissenschaft und Praxis zeigt sich bei der Practitioner Re-
search als zentralem Aspekt von hochschulischem WBL besonders deutlich, weil die
Studierenden, die ja Praktiker:innen sind, ihre eigene Praxis mit wissenschaftlichen
Methoden beforschen (u. a. Costley, 2000; Lester & Costley, 2010). Es kommen For-
schungsmethoden zum Einsatz, die sich für die Beforschung der eigenen Praxis eig-
nen, indem sie auf Praxisveränderungen, aber auch auf die Involvierung weiterer Be-
teiligter abheben (Costley, 2000). Eine häufig verwendete Methode ist Action Research,
ein partizipativer Forschungsansatz, bei dem praktisches Handeln und Forschung
untrennbar miteinander verknüpft sind. Der auf den Sozialpsychologen Kurt Lewin
zurückführbare Forschungsansatz wurde etwa von Argyris, Putnam und McLain
Smith (1985; in Cendon & Basner, 2016) als „Action Science“ gefasst, von Fox, Martin
und Green (2007; in Cendon & Basner 2016) im Kontext von Organisationsentwick-
lung elaboriert, im deutschen Sprachraum von Moser (1995) als Praxisforschung kon-
zeptualisiert sowie von Altrichter und Posch (2007) als Aktionsforschung im Kontext
der Lehrer:innenausbildung weiter ausgearbeitet. Den Ansätzen ist ein zyklischer
Verlauf von Reflexion, Informationssammlung, Erprobung der Theorie, Weiterent-
wicklung der Theorie sowie eine enge Verzahnung von Handlung und Reflexion und
die Involvierung der Beteiligten gemein (Cendon & Basner, 2016), durchaus mit un-
terschiedlichen Nuancierungen, Zielstellungen und Gewichtungen. Altrichter und
Posch (2007) stellen die Praktiker:innen als Forschende ins Zentrum und differenzie-
ren Ausformungen nach der Reichweite der Ergebnisse: Weiterbildung (individuell),
Verbesserung der eigenen Praxis (Organisation), Erweiterung von Professionswissen,
Weiterentwicklung des Forschungsstandes, wobei Practitioner Research im hochschu-
lischen WBL das Potenzial hat, alle vier Dimensionen zu adressieren.
Wird Praxis zum Ausgangspunkt eines so konzipierten Forschungsvorhabens
genommen, muss zunächst das Praxisproblem eingegrenzt werden, woran sich die
Komplexität der Praxis und die Notwendigkeit der Reduktion dieser Komplexität zeigt.
Denn entgegen einem Verständnis technischer Rationalität können komplexe Praxis-
probleme nicht einfach mit wissenschaftlichen Methoden gelöst werden, da diese von
Komplexität, Ungewissheit, Einzigartigkeit, Instabilität sowie Wert- und Interessen-
skonflikten gekennzeichnet sind (Schön, 1983). Hier zeigt sich das Gegenteil eines
alltagssprachlichen Verständnisses von Wissenstransfer, das nahelegt, dass wissen-
schaftliches Wissen zu komplex für die Praxis ist. Die Komplexität des Wissens über
die Welt muss reduziert werden, um ein Problem (hier: Praxisproblem) eingrenzen
und beforschen zu können (Luhmann, 1992). Gleichzeitig verweist die Situiertheit
von Praxisproblemen darauf, dass wissenschaftliches Wissen mit seinem Anspruch
auf Allgemeingültigkeit gar nicht eins zu eins passend sein kann für oder direkt ange-
wendet werden kann auf eine konkrete, situativ besondere Praxissituation.
Indem nicht nur ein Praxisproblem beforscht wird, sondern der Forschungspro-
zess von jenen gesteuert und durchgeführt wird, die selbst Beteiligte bzw. Handelnde
sind und auf eine Fragestellung ihrer Praxis fokussieren mit dem Ziel, diese (besser)
zu verstehen und/oder zu verändern, wird die Umkehrung der Richtung doppelt
deutlich: nicht von der Forschung in die Praxis, sondern primär wird Forschung von der
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Praxis aus gedacht – begleitet und unterstützt durch Lehrende. Diese umgekehrte
Richtung zeigt sich daran, dass die Wahl passender Methoden und Wissensbestände
ggf. auch aus unterschiedlichen Disziplinen, die für die Bearbeitung eines Praxispro-
blems herangezogen werden sollen, von Zuschnitt und Form des Praxisproblems ab-
hängig sind. Dabei kommt es zunächst zu einer Komplexitätssteigerung (mehrere
Methoden stehen zur Wahl), die dann wieder reduziert wird (Auswahl von Methode
und Wissensbeständen).
Durch diese forschende Auseinandersetzung mit einem Praxisproblem entste-
hen zum einen lokale, situativ gültige Wissensbestände, die durch das parallele Han-
deln in der Praxis auch auf Auswirkungen auf die eigene Organisation im Sinne von
Veränderungen verweisen. Zum anderen können darüber hinausreichende Wissens-
bestände entstehen, denn durch den Einsatz wissenschaftlicher Methoden und das
Teilen und Zur-Diskussion-Stellen von Erkenntnissen erlangt das Wissen auch akade-
mische Legitimität. „The project generates new knowledge that is of value to the stu-
dent, the community of practice and has academic legitimacy.“ (Costley, 2000, S. 38)
Dass ausgehend von konkreten Situationen allgemeinere Wissensbestände generiert
werden, die wiederum in anderen konkreten Situationen als Betrachtungsweisen die-
nen können, kann als zirkuläre Bewegung, als ständiger Wechsel zwischen abstrakt
und konkret, von Beteiligung und Distanzierung gelesen werden, an dem sich zeigt,
dass die Wissensproduktion nie abgeschlossen ist und Wissensbeständen immer
neue Aspekte hinzugefügt werden.
Ein solcher praxisreflektierender Wissensentstehungsprozess birgt das Poten-
zial, die exklusive Legitimität disziplinär kategorisierten Fachwissens und traditionel-
ler erkenntnistheoretischer Annahmen in Frage zu stellen (Costley, 2000), da die Be-
antwortung von komplexen Fragen der Praxis meist Methoden und Wissensbestände
unterschiedlicher Disziplinen verlangt. Er verweist auch auf eine reflexive, sozial ver-
antwortliche, heterarchische Wissenproduktion im Modus 2 (Gibbons et al., 1994) – in
Abgrenzung zu einer Wissensproduktion in Modus 1, die ausschließlich durch Wis-
senschaftler:innen nach disziplinären Standards erfolgt. Ein in Modus 2 außerhalb
der Wissenschaft produziertes Wissen bricht durch ein vielschichtiges Zusammen-
wirken von Wissenschaft und anderen gesellschaftlichen Teilsystemen die Dualität
„Wissensproduzierende und Wissensverwendende“ auf. Darüber hinaus wird die
breitere gesellschaftliche Einbettung eines so verstandenen Wissenstransfers deut-
lich, wenn ein umfassendes Verständnis von Arbeit als „all purposeful and useful
activity“ (Costley, 2000, S. 33) zugrunde liegt. Indem Arbeit auch nichterwerbsförmig
strukturierte Arbeit wie Hausarbeit oder Ehrenamt inkludiert, wertet es solcherart ge-
sellschaftlich relevante, aber gesellschaftlich kaum anerkannte, unbezahlte Tätigkei-
ten auf und kann zu einer breiteren Bildungsbeteiligung beitragen (ebd.).
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4 Empirische Einblicke
Im Folgenden wird ein Angebot wissenschaftlicher Weiterbildung hinsichtlich der
oben beschriebenen Momente der Begegnung von Wissenschaft und Praxis als Wis-
senstransfer analysiert. Bei dem Fall handelt es sich um ein berufsbegleitendes Zerti-
fikatsangebot auf Masterniveau einer Technischen Universität im Kontext von Prozess-
optimierung in der Arzneimittelherstellung, in dem die Studierenden eine konkrete
Fragestellung aus ihrer Praxis beforschen mit dem Ziel, neue Handlungsoptionen für
diese zu entwickeln. Das gesamte Angebot, an dem Personen aus unterschiedlichen
Abteilungen und Standorten eines Unternehmens teilnehmen, ist als Praxisfor-
schungsvorhaben sowie als Projekt mit den klassischen Phasen Konzeption, Durch-
führung und Reflexion konzipiert. Reflexionsprozesse sind integrale Bestandteile des
Studienangebots und beziehen sich sowohl auf den Projektverlauf und die damit ver-
bundenen Arbeitsprozesse und -produkte als auch auf die Kompetenzentwicklung der
Studierenden in professioneller/fachwissenschaftlicher Perspektive.
Die Daten entstammen einem vorangegangenen partizipativen Forschungspro-
jekt mit Akteur:innen aus Förderprojekten des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen“. Zum einen wurde ein Kriterienraster zur syste-
matischen Darstellung von hochschulischem WBL in Deutschland entwickelt. Das
Raster wurde an insgesamt 13 Studienangeboten erprobt, an den vier Angeboten der
beteiligten Projekte sowie neun weiteren nach dem Schneeballprinzip akquirierten
Angeboten. Auf Basis einer fallübergreifenden abduktiven Analyse der Selbstbe-
schreibungen entlang des Rasters und dessen kommunikativer Validierung entstand
ein weiterentwickeltes Raster zur systematischen Darstellung von hochschulischem
WBL in Deutschland (Mörth et al. 2020a, b). Zum anderen wurde der Frage nach do-
mänenspezifischen Bedeutungen von Theorie und Praxis und deren Verzahnung
nachgegangen. Dazu wurden 19 halbstandardisierte Expert:inneninterviews mit an
den Angeboten beteiligten Studiengangverantwortlichen und Lehrenden geführt,
abduktiv kodiert und über einen thematischen Vergleich auf Gemeinsamkeiten und
Unterschiede hin analysiert (Klages et al., 2020).
Für die hier vorgestellte Analyse wurde jener dieser Fälle ausgewählt, bei dem die
Kriterien von Work-based Learning für den deutschen Kontext am stärksten ausgeprägt
vorzufinden waren und der damit den differenziertesten Hinblick auf das Phänomen
versprach. Datenbasis waren die Selbstbeschreibung des Studienangebots entlang der
Kriterien für Work-based Learning sowie Expert:inneninterviews mit einer Person aus
der Studiengangskonzeption und einer/einem Lehrenden zu ihrem Verständnis von
Theorie und Praxis und deren Begegnung. Der Kodierungsprozess erfolgte entlang
der oben skizzierten Beschreibung von Practitioner Research sowie zusätzlich differen-
zierend über in den Daten enthaltene Momente der Begegnung von Theorie und
Praxis im Sinne des abduktiven Kodierens (Kelle & Kluge, 2010). Das Ergebnis der
Analyse erhebt keinen Anspruch auf Repräsentativität, sondern stellt eine exempla-
risch-illustrierende Rekonstruktion der bildungspraktischen Realität dieses didakti-
schen Formats dar und intendiert Plausibilität.
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Im Folgenden wird das Angebot entlang des Kategoriensystems mit illustrieren-
den Passagen aus den Interviews beschrieben.
4.1 Ausgangspunkt: Frage der Praxis – Hilfsmittel: Theorie
Vor Beginn des Studienangebots werden die konkrete Fragestellung der Praxis, die
Ausgangspunkt und zentraler Bezugspunkt des Angebots ist, sowie die individuellen
Kompetenzentwicklungsziele zwischen Studierenden, Arbeitgeber:in und Hoch-
schulvertreter:in ausgehandelt. Ausgehend von der Forschungsfrage erfolgt die Pla-
nung des Curriculums im Sinne der Auswahl der durch Lehrende zu vermittelnden
Theorien und die Entscheidung für passende Methoden.
„Und das ist auch ein wichtiger Punkt, den wir in der Vorbereitung von dem Weiterbil-
dungsprogramm machen, dass die Teilnehmenden sich selbst schon überlegen sollen,
was treten in der Praxis für Fragestellungen auf, wo haben sie regelmäßig Probleme mit
und was erhoffen sie sich vielleicht nach dem Kurs besser zu verstehen. Dann können wir
wiederum darauf ein bisschen schon eingehen in dem Kurs.“ (L: 13)
„Die [Studierenden] sollen die [Forschungsfragen] auch vorher auch schon einmal formu-
lieren und so weiter, das heißt, das bereiten die vor. Und dann überlegt man sich halt vor
Ort wie man diese Fragen beantworten kann, mit welcher Art von Experiment, welcher
Messung.“ (K: 46)
„Und die Theorie, die füttert das eigentlich nur. [...] Aber dann geht es eben wirklich noch-
mal darum [...] einfach sich die Frage zu stellen, was heißt das für die, für meine Praxis,
ne? Das ist der Hauptpunkt, das ist das, was im Fokus ist, tatsächlich.“ (K: 66)
An diesem Vorgehen wird deutlich, dass die Praxis zentraler Bezugspunkt ist – als
Fragestellung, deren Beantwortung stets auf die Entwicklung von Handlungsoptio-
nen in der Praxis abzielt. Davon ausgehend werden dazu passende Theorien und Me-
thoden ausgewählt – und es bestimmen nicht umgekehrt die Vermittlung spezifischer
Theorien oder das Einüben spezifischer Methoden die Wahl eines zu beforschenden
Praxisausschnitts. Als Komplexitätsreduktion kann zunächst die Eingrenzung des
Praxisproblems und dann das Festlegen des Forschungsvorgehens und das hoch-
schulseitige Auswählen passender theoretischer Wissensbestände gelesen werden.
Die Konzipierung eines Angebots in dieser Form verweist auf didaktisch-curriculare
Lernendenzentrierung, d. h. die Ausrichtung an den Bedarfen der Studierenden in
Form der Entwicklung eines individuellen Lernpfads – in Abgrenzung zu hochschul-
seitig vorgegebenen Inhalten.
4.2 Beforschung der Praxis durch die Studierenden
Die Studierenden beforschen ihre Praxis(frage) an der Hochschule, da die Praxis im
Unternehmen aufgrund von strengen Sicherheits- und Zulassungsauflagen und lau-
fenden Prozessen eine Beforschung nicht zulässt. In zwei Gruppen werden Experi-
mente und Messungen durchgeführt: im Labor an einem kleinen Apparat und einem
Produktionsapparat im Maßstab 1:1. Ihre gläserne Konstruktion lässt physikalische
Abläufe sichtbar werden.
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„Die überlegen sich erst ihre Fragen, von wegen, was passiert halt, wenn ich die Tempera-
tur erhöhe oder wenn ich es von oben reinlaufen lasse oder mit welcher Geschwindigkeit
lasse ich da irgendwas reinlaufen und so weiter und so fort. Und das kann man natürlich
sichtbar machen, indem man Flüssigkeiten dann auch anfärbt oder sowas. Und dann
kann man eben diese Prozesse verfolgen. Ja, und das ist das, wie die halt dann sozusagen
[...] nutzen, um die Prozesse zu Hause eben zu optimieren.“ (K: 24 )
„Und da gibt es einfach so ein paar physikalische Gesetze, die da ganz grundlegend gültig
sind. Und da wird dann einfach geguckt, wie sich das eben de facto dann ausprägt, in
diesem Reaktor, also in der Praxis tatsächlich. Ja, was das bedeutet. Was bedeutet das für
das, wie ich meinen Produktionsprozess steuern muss.“ (K: 22)
„Entscheidend ist die Maßstabsübertragung [...]. Das macht man, indem man den Prozess
im kleinen Maßstab laufen lässt, also kleiner Behälter und in einem großen Maßstab, der
große Produktionsbehälter. [...] und genau diesen entscheidenden Schritt bilden wir bei
uns ab, also wir haben den kleinen Apparat transparent, dass man alles sieht im Labor.
Und wir haben einen großen Produktionsapparat transparent so, dass man alles sieht, im
Technikum stehen.“ (L: 17)
Hier wird deutlich, dass die Studierenden den Forschungsprozess steuern: Ausge-
hend von der Fragestellung der eigenen beruflichen Praxis definieren die Studieren-
den konkrete Fragen für das jeweilige Experiment, das sie – begleitet von Lehrenden –
selbst durchführen. Auch hier wird wieder der ständige Bezug zur Praxis deutlich,
wobei es sich um zwei Arten von Praxis handelt: die nachgebildete Praxis an der
Hochschule, in der die Experimente durchgeführt werden, und die eigene berufliche
Praxis, zu der die Ergebnisse der Experimente stets in Bezug gesetzt werden.
4.3 Zyklischer Wechsel zwischen Theorie und Praxis
Theorie-Input und Beforschung der Praxis in Form von Experimenten im Labor bzw.
am großen Produktionsapparat finden im Wechselspiel statt, wobei im Theorie-Teil
wiederum Fragen, die in der Praxis entstehen, reflektiert und diskutiert werden. Zu-
dem wird eine Weiterführung des Zyklus im Rahmen einer dem Weiterbildungsange-
bot zeitlich nachgelagerten gemeinsamen Reflexion der Erprobung neuer Handlungs-
optionen in der Praxis der Studierenden als durchaus wünschenswerte, wenn auch
schwer zu realisierende Weiterentwicklung des Angebots benannt.
„Also wir haben das so aufgeteilt, dass morgens, wenn man noch frisch und wach ist, gibt
es die Theorie, und nachmittags dann die Praxis, wo man an den Apparaten selber experi-
mentieren kann.“ (L: 7)
„[...] weil die Reflexion dieser Anwendung oder der Praxisteile oder sowas, die funktioniert
ja über den Theorieteil [...]. Das ist ja nicht reines, stumpfes Experimentieren, sondern
diese Schlussfolgerungen, die sind ja immer angeknüpft an die Theorie dann wieder [...].
Aber das ist genau der Witz, dass man eben das eine am anderen spiegelt und beides
braucht um weiterzukommen.“ (K: 83)
An diesem Ablauf zeigt sich das ständige Wechselspiel von Theorie und Praxis, d. h.
Aufstellen von Hypothesen, Festlegung von Experimenten, Erprobung in unter-
schiedlichen Formaten, Vergleich der Ergebnisse zueinander und zur Theorie. Dieses
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Wechselspiel zeigt auch die wechselseitige Bedingtheit der beiden getrennt gedachten
Aspekte sowie die Bedeutung von Reflexion, über die die Sichtweisen zueinander in
Bezug gesetzt werden.
4.4 Komplexität der Praxis – Begrenztheit von Theorie
Bei der Erprobung von Theorien in der Praxis im Rahmen der Experimente bzw. der
nachgelagerten Betrachtung erkennen die Studierenden die begrenzte Gültigkeit von
Theorien und die Gründe dafür. Denn Theorien können Vorgänge zwar beschreiben,
aber in der Praxis bewirken komplexe Einflüsse, dass Vorgänge abweichend davon
ablaufen.
„[...] nachmittags testet dann erst Gruppe A am kleinen Apparat die Verzahnung dieser
Parameter und Gruppe B am großen und am nächsten Tag machen wir es umgekehrt,
sodass beide Gruppen sehen, lässt sich diese Theorie auf die Praxis anwenden oder nicht.
Und sie lässt sich häufig nicht anwenden. Aber wichtig ist da zu verstehen, warum. Weil
dann verstehe ich auch die Schwierigkeiten und verstehe auch die Grenzen der Theorie.
Wo kann ich Theorie eigentlich nutzen und wo sind die Grenzen der Theorie, wo ist die
Theorie nutzlos an welcher Stelle. Und das ist eben auch ganz, ganz entscheidend.“ (L: 17)
„Es gibt ja viele mathematische Gleichungen, um bestimmte Prozesse zu beschreiben. [...]
Aber in der Praxis sieht es dann eben doch ein bisschen anders aus. Weil dann sehr, sehr
viele, sehr komplexe Einflüsse noch dazukommen, die man noch berücksichtigen muss.
[...] Diese ganzen Theorien sind natürlich alle an einfach zu betrachtenden Stoffsystemen
entstanden, zum Beispiel in Wasser-Luft. Und in so einem Pharmaprozess hat man natür-
lich nicht einfach nur Wasser und Luft, sondern da hat man noch die Zellen und Zusatz-
stoffe in der Flüssigkeit und so weiter, und das beeinflusst natürlich dann diesen gesam-
ten Prozess.“ (L: 9)
„Das ist vielleicht auch so ein kleiner Paradigmenwechsel, den wir da haben, dass die
Universität nicht mehr versucht zu sagen: Alles ist möglich und wir können alles voraus-
berechnen, alles vorhersehen. Sondern klarzumachen, die Wirklichkeit ist einfach so
komplex und kompliziert, dass man es eben nur bis zu einem gewissen Grad kann. Und
man muss eben nur wissen, bis wohin kann man es und wo, an welchen Stellen wird es
schwierig. Und das kann man natürlich gut vermitteln. Also das ist eine ganz enge Ver-
zahnung.“ (L: 17)
Die begrenzte Gültigkeit von Theorie wird darauf zurückgeführt, dass Praxis(gesche-
hen) komplexer ist, als die Theorie in der Lage ist zu beschreiben. Über diese Be-
grenztheit zu wissen, ist für die Studierenden zentral, damit sie Theorien dort nutzen
können, wo sie Gültigkeit haben. Mit diesem Wissen können sie Prozesse in der eige-
nen Praxis dann besser verstehen und vor allem auch gezielt(er) steuern.
4.5 Methodische Formate der Komplexitätsreduktion
Um die Sichtweisen aus der Beforschung der Praxis im Labor und am großen Produk-
tionsapparat zueinander und mit der Theorie in Bezug zu setzen, werden die Erkennt-
nisse mit illustrierenden Darstellungsweisen an der Tafel abgebildet und ausgehend
davon diskutiert.
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„Und wir haben […] bei uns an der Tafel, so kleine Magnetschälchen, und auf den Magnet-
schälchen stehen die Parameter drauf. Und dann haben wir Magnetschälchen, […] da ste-
hen die Wirkungen drauf, die bestimmte Parameter haben. Und wir haben ja, wie gesagt,
Gruppe A und B und […] das Allererste […] in unserem Kurs ist, dass die beiden Gruppen
sich hinstellen und sagen: Wenn ich einen Parameter variiere, wie hängen diese Parame-
ter mit den entsprechenden Wirkungen zusammen? Und dann malen die so ein Netzwerk
auf, mit den Magnetschälchen, das machen beide Gruppen. Kommt meistens was sehr
Unterschiedliches bei raus. Und das halten wir dann fest […]. Und am Ende des Kurses
schreiben sie diese Parameter nochmal auf und malen das nochmal neu, das Netzwerk
mit den Schälchen. Und dann wird eben auch diskutiert, was ist jetzt anders, was haben
sie jetzt besser verstanden, warum ist etwas anders und warum ist vielleicht auch das
zwischen Gruppe A und B anders. […] da wird dann nochmal häufig deutlich, wo die, die
Theorie eben, gegriffen hat und wo sie nicht greift und warum sie nicht greift.“ (L: 17)
Ein zweiter methodischer Moment ist der abschließende Bericht, der als Medium der
Dokumentation der Ergebnisse des Angebots dient, sozusagen als Ergebnissiche-
rung, auf die später (in der eigenen Praxis) zurückgegriffen werden kann. Der Bericht
wird in seiner Grundform als Lückentext vorgegeben, und die Studierenden müssen
nur mehr ihre Messergebnisse bzw. zentralen Erkenntnisse der Forschung eintragen.
Beide Elemente können als methodisches Moment der Komplexitätsreduktion
gefasst werden. Die illustrierende Darstellung an der Tafel, die dazu dient, die Ergeb-
nisse und Erkenntnisse sichtbar und besprechbar zu machen, kann als Komplexitäts-
reduktion im Sinne einer Selektion (Luhmann, 1992) bestimmter Variablen ihrer Be-
ziehungen zueinander gesehen werden. Das Vorgehen verweist auch auf Momente
der didaktischen Reduktion im Sinne von Konzentration und Vereinfachung (Lehner,
2020) und auf die Verwendung von Modellen zur komplexitätsreduzierten Abbildung
von Wirklichkeit (Stachowiak, 1973). Beim abschließenden Bericht kommt es eben-
falls zu einer Vereinfachung, indem bestimmte Elemente bereits vorgegeben sind,
damit sich die Studierenden mit ihrer begrenzten Zeit auf das Wesentliche fokussie-
ren können.
4.6 Gemeinsam Forschen als wechselseitige Bereicherung – Neues Wissen
an vielfältigen Orten
Im Rahmen des Angebots zeigen sich Wissenszugewinne für beiden Seiten. Vertre-
ter:innen des Praxissystems lernen allgemeine Theorien und neueste Forschungs-
erkenntnisse sowie deren Grenzen kennen, um Abläufe in der Praxis zu verstehen
und Prozesse zu verbessern. Sie lernen also zu verstehen, warum etwa so ist und wie
sie gezielt Veränderungen bewirken können. Hochschulvertreter:innen wiederum ler-
nen, wie sich die Theorie in der Praxis auswirkt, warum etwas so ist, wie es ist, aus
komplementärer Perspektive.
„Die Kollegen und Kolleginnen aus der Industrie, die diese Prozesse betreiben [...], haben
jetzt die Möglichkeit, zu uns zu kommen und viel darüber zu erfahren wie die Theorie
denn aussieht, was gibt es denn für Möglichkeiten, diese Prozessfenster zu finden [...],
worauf muss ich denn achten. Die haben natürlich selber ganz, ganz viel Praxiserfahrung
und wissen, wie es in der Praxis läuft und haben ein Gefühl dafür, wie sie den Prozess
einstellen müssen, können es aber oft nicht [...] fachlich beschreiben.“ (L: 5)
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„Und bei uns ist es genau umgekehrt, wir haben nicht das Gefühl, aber wir haben die
fachliche Beschreibung. Und das passt natürlich sehr schön dann zusammen und jedes
Mal, wenn wir diese Veranstaltung haben, gibt es ganz tolle Synergien, wo wir wieder was
verstehen, plötzlich ach ja natürlich, wenn es in der Theorie so ist, dann muss sich das in
der Praxis so auswirken und umgekehrt. Dass man sieht, okay wir wissen es zwar aus dem
Bauchgefühl heraus, wenn man einen bestimmten Parameter verändert, verändert sich
dann das Produkt, aber wir wissen nicht, warum, aber jetzt mit diesen neuen Erkenntnis-
sen weiß man es dann.“ (L: 5)
„Die Theorie hat die Bedeutung für die Weiterbildungsteilnehmenden, [...] dass sie das
genauer verstehen, warum ist das eigentlich so, das ist nicht nur ein Bauchgefühl, son-
dern jetzt weiß ich, ach ja, ist logisch ich habe eine höhere Produktqualität, weil ich eben
die bestimmten Bedingungen im Prozess vorgegeben habe und dadurch etwas Bestimm-
tes erzielt habe. Man versetzt damit die Teilnehmer dann auch in die Lage, genauer zu
verstehen, was sie beispielsweise machen müssen, um den Prozess zu optimieren. [...]
Umgekehrt für uns wiederum von der Universitätsseite ist es natürlich extrem hilfreich
zu sehen, wie es in der Praxis letztendlich abläuft und wo wirklich die entscheidenden
Fragestellungen auftreten. [...] [Es ist] natürlich immer gut, wenn man gerade erst an einer
Technischen Universität auch in Richtung Forschung betreibt, die dann auch möglichst
unmittelbar der Gesellschaft zugutekommt. Also deswegen ist für uns da ganz wichtig zu
sehen, wo ist da der praktische Nutzen dessen, was wir machen.“ (L: 11–13)
Durch die Begegnung der Perspektiven werden auf beiden Seiten Lücken geschlos-
sen: Unternehmen, denen Theoriewissen fehlt, lernen, die Prozesse fachlich zu be-
schreiben und die Hochschule, der das Erfahrungswissen fehlt, erfährt, wie es in der
Praxis ist und was dort relevant ist. Die Begegnung von Sichtweisen wirkt sich auf die
Praxis so aus, dass die Studierenden über neue Handlungsoptionen in Bezug auf die
Prozessentwicklung verfügen und zur Entwicklung des Unternehmens beitragen.
Aufseiten der Hochschule ermöglicht sie, die eigene Forschung(spraxis) an Praxisfra-
gestellungen auszurichten, um gesellschaftlich relevante(re) Forschung zu betreiben.
Die empirischen Einblicke verweisen darauf, dass ein Angebot wissenschaft-
licher Weiterbildung, als hochschulseitiges Angebot an Studierende/Praktiker:innen,
Momente eines multidirektionalen Wissenstransfers im Sinne eines gemeinsamen
Entstehens von neuem Wissen enthalten. Die Begegnung der unterschiedlichen Sicht-
weisen ermöglichen die Erweiterung von Handlungsoptionen und die Weiterentwick-
lung der eigenen Praxis sowohl aufseiten der Studierenden als Vertreter:innen des
beruflichen/unternehmerischen Praxissystems als auch aufseiten der Lehrenden als
Vertreter:innen des hochschulischen Praxissystems. Zudem verliert der vermeintliche
Gegensatz von Theorie und Praxis an Schärfe, wenn die wechselseitige Bedeutung
füreinander als wechselseitige Bedingtheit erkennbar wird, wenn die begrenzte Gül-
tigkeit von Theorie für Praxis über deren unzureichend komplexe Beschreibung und
die Bedeutung von Praxis für Theorie deutlich werden und wenn auch Forschung von
Praxis-Forscher:innen bedeutsam wird. Darüber hinaus verweist der Einblick auch
auf die Möglichkeit, nicht nur Forschung, sondern auch Lehre von der Praxis bzw. den
Bedarfen von Studierenden aus zu denken – im Sinne von individuellen Curricula/
Lernpfaden.
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5 Fazit
Am Forschungsprozess der Practitioner Research zeigen sich Momente der Komplexi-
tätsreduktion und des Entstehens von Wissen an vielfältigen Orten. Studierende ver-
stehen mithilfe der wissenschaftlichen Sichtweise, warum bestimmte Abläufe zu be-
stimmten Ergebnissen führen, und auch, wann und warum etwas nicht mit Theorie
erklärbar ist, und Hochschulvertreter:innen sehen, wie sich die Theorien in der Praxis
zeigen und auch welche neuen Fragen dabei entstehen, die wiederum eine hochschu-
lische Forschung informieren können. Der ständige Perspektivwechsel in Form des
zyklischen Ablaufs von praktischer Frage/Erprobung, Theorie und Reflexion verweist
auf die enge Verbundenheit der Sichtweisen. Wissenschaftliche Weiterbildung ver-
weist damit auf das Potenzial von Wissenstransfer als gemeinsames Entstehen neuen
Wissens durch die Begegnung der unterschiedlichen Sichtweisen.
In einem relationstheoretischen Verständnis sind die in den unterschiedlichen
Systemen hervorgebrachten Wissensbestände unterschiedliche Sichtweisen auf den-
selben Gegenstand, die es in einem Aushandlungsprozess zueinander in Beziehung
zu bringen gilt (Schäffter, 2017). Entsteht so über unterschiedliche Kontexte hinweg
ein an Problemstellungen orientiertes gemeinsam produziertes Wissen, wird das
dichotome Verständnis von Theorie und Praxis transzendiert (Gibbons et al. 1994). Im
disziplinär strukturierten Wissenssystem Hochschule geht ein solches transdiszipli-
näres Wissen leicht verloren (Schäffter, 2017). Ein Lösungsansatz ist die Etablierung
von WBL als „Field of study“, also als eigenständiger Bereich, der solchen transdiszi-
plinären Bildungsangeboten und Wissensbeständen einen Platz gibt (Costley &
Armsby, 2007), ein anderer ist die Anerkennung der Ergebnisse von partizipativer For-
schung durch die scientific community etwa auf Konferenzen und in Publikationen
(Altrichter & Feindt, 2008).
„Wissenschaftliche Weiterbildung erhielte in einem partizipatorisch angelegten Wissen-
schaftsverständnis eine intermediäre Position, deren Wirkungen weit in den traditionel-
len Wissenschaftsbetrieb hineinreichen und dort auch intern eine Neuorientierung in
Richtung auf eine ‚transformative Wissenschaft‘ ermutigen und fachlich befördern könn-
ten.“ (Schäffter, 2017, S. 236).
Hochschulen würden so wieder verstärkt zum Ort von Austausch und durchaus auch
kritischer Debatte, und könnten sich durch ihre Responsivität gegenüber der Welt als
Teil dieser verorten und darüber eine neue Legitimität erlangen (Barnett & Griffin,
1997).
In relationstheoretischer Sicht sind die Beziehungen zwischen Aspekten im
Fokus und die beteiligten Aspekte selbst sind nur der Relation nachgängig fassbar
(Schäffter, 2017), d. h., erst über die Beziehung etwa zwischen Theorie und Praxis kön-
nen diese selbst gefasst werden. Ähnlich dazu können die Anteile der Handlung den
Beteiligten erst nach der wechselseitig bezogenen Handlung (Transaktion) zugewie-
sen werden (Nohl, 2014). Fasst man nun wissenschaftliche Weiterbildung „als ein
radikales In-Beziehung-Setzen differenter Wissensformen“ (Alexander, 2020, S. 74)
und wendet man sich so auch den Grundlagen der Betrachtung zu, sind auch die
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Grenzen der in Beziehung befindlichen Wissensbestände nicht mehr eindeutig. Es
wird nicht nur uneindeutig, über welche Wissensbestände die Vertreter:innen eines
Systems verfügen, wenn etwa Praktiker:innen/Studierende bereits über akademische
Abschlüsse verfügen oder Lehrende nicht mehr nur Professor:innen mit klassischer
akademischer Laufbahn sind, sondern vor oder parallel zu ihrem Dasein als Lehrende
etwa in der Industrie oder anderen Wirtschaftsbereichen tätig waren (wie es insbe-
sondere an Fachhochschulen der Fall ist), auch die Zugehörigkeiten zum jeweiligen
gesellschaftlichen Zusammenhang sind dann sozusagen mehrfach. Wenn Zugehörig-
keiten uneindeutig werden, spielen wechselseitige Kommunikation und Verständi-
gungsprozesse wie in der Practitioner Research um so mehr eine zentrale Rolle.
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Weiterbildung. Eine empirisch begründete
Relationierung beteiligter Perspektiven
Benjamin Klages, Eva Cendon & Anita Mörth
Zusammenfassung
Die Verzahnung von Theorie und Praxis in der wissenschaftlichen Weiterbildung
kann als didaktische Designaufgabe verstanden werden. Dabei zielt Design auf eine
begründete Komplexitätsreduktion all dessen, was an wissenschaftlich relevantem
Wissen durch Transfer verfügbar gemacht werden soll. Gleichwohl kann davon ausge-
gangen werden, dass zwischen den Erwartungen an besagtes Transfergeschehen und
dem Umgang damit sowie der Bedeutung für die Handlungsstrukturierung der betei-
ligten Akteur:innen Unterschiede bestehen. Um die Komplexität des gerade Beschrie-
benen auszuleuchten, wurden Interviews mit Studierenden, Lehrenden und Studien-
gangleitungen zur Frage der gleichzeitigen Orientierung der Studienangebote wis-
senschaftlicher Weiterbildung sowohl an wissenschaftlichen Standards als auch an
unmittelbarem berufs-/lebensweltpraktischen Nutzen geführt. Über eine rekonstruk-
tive Analyse konnte eine systematische Relationierung von unterschiedlichen Per-
spektiven auf die erlebten Bezugshorizonte der Handlungsorientierungen aus unter-
schiedlichen Erfahrungsbereichen erreicht werden. Dazu stehen in diesem Beitrag
die wahrgenommenen Nutzendimensionen und wechselseitigen Charakterisierun-
gen und Adressierungen der Akteur:innen des Handlungszusammenhangs im Fokus
der Darstellung.
Die Ergebnisse unserer Untersuchung zeigen, dass konzeptuell gefasste Unter-
scheidungen wie Theorie und Praxis noch funktionieren, jedoch gleichzeitig neue defi-
nitorische Anstrengungen im Kontext der hochschulischen Weiterbildungspraxis not-
wendig werden lassen. In diesem Sinne wird schließlich diskutiert, dass jenseits
tradierter Systemgrenzen ein alternatives Zukunftsbild wissenschaftlicher Weiterbil-
dung angedeutet scheint. In diesem werden die Dynamik und Komplexität gesell-
schaftlicher Grenzbereiche mit einem expliziten Designauftrag aufgegriffen und im
Modus des Mit-Werdens als spannendem Bildungszusammenhang konturiert.
Schlagworte: Theorie-Praxis-Verzahnung, wissenschaftliche Weiterbildung, rekon-
struktive Sozialforschung
Abstract
Interlinking of academic theory with professional practice within university continu-
ing education can be conceptualized as pedagogical design task. Design in this sense
implies a reasoned reduction of complexity of academically relevant knowledge that is
being made available through transfer. At the same time, it can be assumed that expec-
tations on the transfer process are distinct from the approach to it as well as from its
relevance for the involved actors’ structuring their actions.
To shed light on the complexity of this set of issues, we conducted interviews with
students, teachers and programme directors on their perception of university continu-
ing education study programmes being simultaneously oriented towards academic
standards and vocational/lifeworld values. A reconstructive analysis allowed to sys-
tematically relate the diverse perspectives on reference frames of distinct action orien-
tations from different fields of experiences. Hence, this contribution focuses on the
perceived value dimensions and on how the involved actors characterise and address
each other.
Although conceptualized differentiations like theory and practice still do work,
there is a need for new definitions within the context of university continuing educa-
tion. Along these lines, an alternative future vision of university continuing education
emerges that lies beyond traditional system boundaries. This vision takes up the dy-
namic and complexity of societal borderlands by deploying an explicit design task and
outlines a fascinating educational context in the mode of becoming-with.
Keywords: Linking theory and practice, university continuing education, reconstruc-
tive social research
1 Wissenschaftliche Weiterbildung als einfache
Transferschnittstelle für dynamische Systeme?
Wissenschaftliche Weiterbildung kann als funktionale Differenzierung des hochschu-
lischen Bildungsangebots verstanden werden. Ihr wird zugeschrieben, eine Brücke
zwischen der Wissenschaft und unterschiedlichen anderen gesellschaftlichen Berei-
chen zu bauen (Faulstich, 2015) und aus einer hybriden oder intermediären Position
zu agieren (Seitter, 2017; Walber & Jütte 2015). Wissenschaftliche Weiterbildung stellt
insofern ein spannendes empirisches Forschungsfeld dar, als die kontinuierlich re-
produzierte Differenz von Wissenschaft und Nicht-Wissenschaft sie als hochschu-
lisches Subsystem überhaupt erst begründet. Denn hier soll der über hochschulische
Bildung geförderte Transfer von Wissen von einem zum anderen Systemzusammen-
hang stattfinden.
In Vorarbeiten der Autor:innen, die unter dem Topos Theorie-Praxis-Verzahnung
(TPV) die (Weiter-)Entwicklung weiterbildender Studienangebote adressierten, konnte
gezeigt werden, wie sich diese Entwicklungen auch im Zusammenhang des Lehr-
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Lerngeschehens durch eine Orientierung sowohl an wissenschaftlichen Standards als
auch an berufspraktischem Nutzen auszeichnen (Mörth et. al., 2020). Studierende
bringen beispielsweise persönliche und berufsfeldspezifische Interessen und Fragen
in das Geschehen der wissenschaftlichen Weiterbildung ein und streben nach Aneig-
nung wissenschaftlich begründeter Antworten und Umgangsweisen damit. Dieses
Aufeinandertreffen der gesellschaftlichen Systembereiche im Zusammenhang einer
Bildungsmaßnahme lässt sich als konkrete Form von Wissenstransfer lesen, als
Schnittstelle, die diesen Bedarf nach der Weitergabe von Wissen in Form einer ein-
fachen Übertragung von einem Wissensspeicher in den anderen realisiert.
Dieser Prozess entspräche dem tradierten Bild des Nürnberger Trichters, in dem
Wissen mittels einer Apparatur in die Köpfe der Lernenden gekippt werden kann.
Aber ist es so einfach, dass nur eine geeignete Apparatur, eine hilfreiche Methode oder
ein innovatives Medium identifiziert werden muss, um Wissenstransfer von A nach B
respektive zwischen Menschen oder sozialen Zusammenhängen gelingen zu lassen?
Mit Bezugnahme auf eine differenzierte didaktische Diskussion können darüber
hinaus noch weitere Facetten einbezogen werden; so meinen wir mit Didaktik die
Transferproblematik in ihrem allgemeinsten Sinn, also den Zusammenhang all je-
ner Probleme, die auftauchen, sobald irgendwo organisiert gelernt und gelehrt wird
(Giesecke, 2000). Und dazu zählt auch, wie genau die Beteiligung am Lehr-Lernge-
schehen gestaltet wird und ob die neuen Formate im Sinne der vielseitig formulierten
Ansprüche genutzt werden. Die Konzepte des Umgangs mit der Transferproblematik
in der wissenschaftlichen Weiterbildung sind zeitgemäß und elaboriert, und dennoch
wird immer wieder eine gewisse Diffusität im Umgang mit ihr beschrieben (Kondrat-
juk, 2020). Das hat viel damit zu tun, dass die gelebte Weiterbildungspraxis an Hoch-
schulen nicht überall in Deckung mit der theoretisch-konzeptionellen und disziplinä-
ren Fassung traditioneller Bildungsmaßnahmen und Bildungserfahrungen zu sein
scheint.
Hier schließt der vorliegende Beitrag insofern an, als davon ausgegangen wird,
dass die empirisch wahrnehmbaren Veränderungen des Handlungsfeldes wissen-
schaftliche Weiterbildung als (Teil-)Bereich der Hochschulbildung massiv sind und
die Perspektiven der Beteiligten noch stärker in den Fokus der Aufmerksamkeit rücken
sollten (Jütte et al., 2020). Insofern adressiert unsere Arbeit aus einer didaktischen
Perspektive mit sozialwissenschaftlich rekonstruktivem Anspruch Gebrauchs- und
Funktionsaspekte, Erfahrungen und Interessen sowie konkrete Handlungsweisen
und somit die kontextuellen Handlungsvoraussetzungen der zentralen mittelbar am
Geschehen Beteiligten. Wurden in diesem Zusammenhang bisher vor allem die diver-
sen Perspektiven und Bedeutungshorizonte der Repräsentant:innen des Systems der
Wissenschaft in den Blick genommen, also der Akteur:innen, denen diese Gestal-
tungsaufgabe formal obliegt, geht dieser Beitrag einen Schritt weiter. Es erfolgt die
empirische Integration einer weiteren, für das Studiengeschehen zentralen Akteur:in-
nengruppe, nämlich die Adressat:innen der Studienangebotsgestaltung, die Studie-
renden. Sie repräsentieren hier in besonderem Maße die außerwissenschaftlichen
Gesellschaftsbereiche mit potenziell anderen Bedeutungshorizonten.
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Davon ausgehend wird nachfolgend grundlegend skizziert, warum TPV in der
wissenschaftlichen Weiterbildung als didaktisches Design verstanden werden kann,
das Wissen in einer bestimmten Art und Weise organisiert, nämlich indem Erfahrun-
gen gebündelt, Handlungen strukturiert und damit Komplexität reduziert werden.
Über einen qualitativ-rekonstruktiven Zugang geben wir dann mit entsprechenden
Interviewdaten einen differenzierenden Einblick in die hochschulische Weiterbil-
dungspraxis, mit dem Ziel, der Komplexität der Studienwelt gerecht zu werden und
die Beschreibung dessen entsprechend zu erweitern. Abschließend diskutieren wir
die Ergebnisse und umreißen, wie die Mehrdeutigkeiten des Feldes eine adäquate
konzeptuelle Einbindung und produktive Abbildung erfahren können.
2 Theorie-Praxis-Verzahnung als didaktisches Design im
Modus von Komplexitätsreduktion
Transferoptionen von Wissenschaft und anderen gesellschaftlichen Teilbereichen
werden mindestens seit der Institutionalisierung außeruniversitärer Forschungsein-
richtungen und Hochschulen angewandter Forschung politisch diskutiert sowie pro-
grammatisch erprobt. Aber auch in strukturell kleinerem Umfang führen anwen-
dungsorientierte Forschungs- und Lehrformate an Hochschulen schon länger kein
Nischendasein mehr.
In diesem Zusammenhang kommen verschiedene fachwissenschaftliche Dis-
kurse wie etwa die soziologische Verwendungsforschung (Beck & Bonß, 1994) oder
die Diskussion von Akademisierungs- bzw. Professionalisierungsfragen in der Päda-
gogik (Helsper & Tippelt, 2011) zu dem Schluss, dass die Bezugnahmen der gesell-
schaftlichen Teilbereiche nicht als lineare und eingleisige Ableitungszusammen-
hänge begriffen werden können. Vielmehr wird über sie eine zusätzliche Kontingenz
und Komplexität erzeugt, welche von den beteiligten Personen oder sozialen Kontex-
ten immer wieder neu bearbeitet werden muss. Diese Bezugnahmen erfordern wie-
derum, systemtheoretisch gesprochen, in hohem Maße eine Reduktion von Komple-
xität, um Handlungsfähigkeit der jeweiligen Kontexte für sich und untereinander
herzustellen (Baecker, 1998).
Als Transferoption wird auch mit TPV begrifflich auf den Punkt gebracht, was in
der Praxis wissenschaftlicher Weiterbildung ebenso anspruchsvoll wie facettenreich
gestaltet wird. Didaktische Dimensionen dessen wurden vielerorts bereits in Ansät-
zen fokussiert erprobt und systematisierend diskutiert, beispielsweise hinsichtlich
der Diversifizierung der Rollen von Lehrenden (Cendon, 2016; Cendon et al., 2016),
den Einsatz von E-Portfolios als digitale Verzahnungsinstrumente betreffend (Mörth
& Elsholz, 2017), in Hinblick auf die Bedeutung für Kompetenzorientierung in der
wissenschaftlichen Weiterbildung (Cendon et al., 2017), im Kontext der Etablierung
entsprechender außerhochschulischer Kooperationen (Mörth et al., 2018) oder als so-
genanntes work based learning mittels curricularer Einbindung von Praxisforschung
und Projektansätzen (Mörth et al., 2020). Dabei wurde deutlich, wie TPV auf unter-
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schiedlichen didaktischen Ebenen von Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung
Form annehmen kann, nämlich sowohl auf Ebene der Ausrichtung von ganzen Stu-
dienangeboten und strukturellen Einbindungen unterschiedlicher Lernkontexte als
auch auf Kursebene und der Einbindung entsprechender lehr-lernbezogener Sozial-
formen.
Didaktisch begründete Formate wie solche hinsichtlich der TPV werden, vor
allem seit der stärker angestrebten Nutzung digitaler und vernetzungsorientierter
Tools in Lehr-Lernarrangements, zunehmend als Designprozesse begriffen (Bates,
2019). In dieser Diskussion wird der Anspruch formuliert, das zumeist komplexe Er-
fahrungswissen von Expert:innen der Lehrpraxis zu sammeln und basierend auf Bei-
spielen gelingender Praxis die entscheidenden Komponenten zu identifizieren, um
beim Design neuer didaktischer Szenarien auf bewährte Handlungsstrukturen zu-
rückgreifen zu können (Kohls & Wedekind 2008, S. 217). „Design“ in diesem Sinne
meint also weniger nur eine visuelle und oberflächliche Gestaltung, sondern ist viel-
mehr als Gebrauchsdesign zu verstehen (Jörissen, 2015) und als eine das Handeln
strukturierende Struktur (Bourdieu, 1987).
Formate der TPV in diesem Sinne als didaktische Designs zu denken, intendiert,
die für einen Wissenstransfer relevanten Aspekte gelingenden hochschulisch begrün-
deten und berufsorientierten Bildungsgeschehens weiter zu explizieren und für die
Studiengestaltung wirksam werden zu lassen. So soll der Zugang zu hochschu-
lischem Wissen und dem darauf bezogenen Lernen auch für Zielgruppen ermöglicht
werden, die mit diesem wenig vertraut sind, sei es aufgrund der bisherigen Bildungs-
erfahrungen oder aufgrund zeitlicher Distanz. Zudem kommen in diesem Verständ-
nis neue Akteur:innen ins Spiel, die als legitime Anspruchsgruppen im Zusammen-
hang wissenschaftlicher Weiterbildung mit je eigenen Interessen identifiziert werden
können, wie beispielsweise Arbeitgeber:innen der Studierenden, deren Interessen
sich über die Weiterbildung einzelner Mitarbeiter:innen hinaus auch auf die Weiter-
entwicklung der eigenen Organisation ausdehnen kann (Seitter et al., 2015).
Diese neue Komplexität soll über besagte didaktische Designprozesse in gewisser
Hinsicht abgebildet und mittels entsprechender Entscheidungen darüber, was wie,
warum und wann passend ist, in geeigneter Weise reduziert werden und damit letzt-
lich eine neue Handlungspraxis unterstützen. Und genau das ist per se nicht einfach,
da ja die jeweiligen Handlungsvoraussetzungen und bisherigen Handlungspraxen in
der Regel je eigene, durchaus unterschiedliche Strukturen aufweisen. Die Intention
im Sinne didaktischer Designprozesse ist dann, dass diese Strukturen nicht nur zufäl-
lige Berührungen aufweisen, sondern „aufeinander gestimmt werden“ (Nohl, 2011,
S. 176), worüber eine verbindende Handlungsorientierung realisiert werden kann.
Solche Prozesse können als „konjunktive Transaktionsräume“ (Nohl, 2014) begriffen
werden, d. h., in ihnen oder durch sie gibt es mögliche Verbindungen zwischen den
beteiligten Akteur:innen und den für sie handlungsbegründenden Strukturen. An
dieser Stelle verändern sich potenziell auch die handlungsbegründenden Strukturen
der daran Beteiligten, da hier von einer Transformation von Selbst- und Weltsichten
ausgegangen werden kann, durch die sich folglich Bildungsprozesse vollziehen
(Rosenberg, 2011).
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Die Erwartungen an besagtes Transformationsgeschehen unterscheiden sich
möglicherweise vom konkreten Umgang damit und der tatsächlichen Bedeutung für
die Handlungsstrukturierung der beteiligten Akteur:innen. Daher lässt sich fragen:
Inwiefern beziehen sich die Akteur:innen in der wissenschaftlichen Weiterbildung
auf andere (in)direkt beteiligte Akteur:innen? Gibt es gemeinsame Erfahrungsräume
und -strukturen? Was sind die verbindenden Prozesse, in denen transaktionale Mo-
mente der gegenseitigen Handlungsbezogenheit realisiert werden und die ein geteil-
tes Handlungsfeld mit gemeinsamen Handlungsorientierungen entstehen lassen?
3 Empirisch begründete Relationierung
von Handlungsorientierungen im Modus
von Komplexitätssteigerung
Mit einem analytischen Interesse an den Handlungsorientierungen der an wissen-
schaftlicher Weiterbildung Beteiligten in Hinblick auf die Verzahnung von Theorie
und Praxis bilden Interviews mit Studierenden sowie Studiengangleitungen und Leh-
renden aus drei Studienangeboten wissenschaftlicher Weiterbildung den Gegenstand
der hier vorgestellten Untersuchung.
In den Interviews wurde nach den wahrgenommenen Bedeutungen der Orien-
tierung sowohl an wissenschaftlichen Standards als auch an unmittelbarem berufs-/
lebensweltpraktischem Nutzen der Studienangebote gefragt. Die Lehrenden und Stu-
diengangleitungen können dabei über ihre berufliche Funktion als Repräsentant:in-
nen des akademischen Bildungssystems verstanden werden. Die Studierenden – trotz
ihrer akademischen Rolle – (noch bzw. auch) vor allem als Repräsentant:innen außer-
akademischer Kontexte und Erfahrungsbereiche mit entsprechend anderen Bedeu-
tungshorizonten und Orientierungen (Nohl, 2013), da erst ihre Teilnahme an der wis-
senschaftlichen Weiterbildung die Aneignung der akademischen Handlungsweisen
und Weltsichten intendiert.
Die Analyse des Materials erfolgt über eine Perspektiventriangulation (Flick,
2011). Mit dieser systematischen Form der Relationierung von möglichst diversen Per-
spektiven wird auf eine empirische Rekonstruktion gesellschaftlicher Heterogenität
und auf die Zusammenhänge zwischen Handlungsorientierungen aus unterschied-
lichen Erfahrungsbereichen abgehoben (Nohl, 2013). Diese Perspektiven sollen hier
mit Blick auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede in dem Gesagten in Bezug auf die
wissenschaftliche Weiterbildung verglichen werden. Dabei geht es letztlich nicht um
die Verifizierung oder Falsifizierung von Einschätzungen durch Befunde aus der je-
weils anderen Perspektive, sondern vielmehr um die Interdependenzen des Sozialen
und die Eigenlogik der jeweiligen Perspektiven (Hummrich & Terstegen, 2017).
So werden die Daten nach ähnlichen respektive funktional äquivalenten Themen
untersucht. Dabei liegen nicht immer gleiche Phänomene auf gleicher Ebene mit
gleicher Bedeutung, vielmehr werden diese Äquivalenzen über vergleichbare the-
matische Referenzpunkte der jeweiligen Logiken und Orientierungen komplexer Er-
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fahrungsräume der an vielstimmigen und mehrdeutigen Erzählungen beteiligten
Akteur:innen rekonstruiert (ebd.). Dabei spielen sowohl Charakterisierungen der
jeweiligen (virtuellen) Gegenüber im Studienangebot eine Rolle als auch Beschrei-
bungen des jeweils alltäglich erlebten Bearbeitungszusammenhangs von TPV in der
wissenschaftlichen Weiterbildung.
Dafür wird im Folgenden zunächst dargelegt, was der thematisierte und als rele-
vant markierte Fokus im empirischen Material ist. Daran anschließend erfolgt eine
Dimensionierung des Dargelegten, d. h. die Ausarbeitung von Facetten der Perspek-
tive in Hinblick auf gemeinsame Horizonte sowie spezifische Unterschiede durch die
jeweilige Akteur:innengruppe. Zur Veranschaulichung werden beispielgebende Zi-
tate eingesetzt. Die nachfolgend dargestellten Perspektiven stellen einen Ausschnitt
aus der Analyse des umfassenderen empirischen Materials dar, sowohl hinsichtlich
der Anzahl von thematischen Fokussen als auch der rekonstruierten Weite der hand-
lungsleitenden Orientierungen in Hinblick auf die erfahrenen Gestaltungsaspekte im
Zusammenhang der TPV.
3.1 Wahrgenommene Nutzendimensionen
Statusgruppenübergreifend und als zentrales Thema wird die Nutzenorientierung
des Wissens für Studierende in Hinblick auf unterschiedliche Bezugsdimensionen
differenziert dargestellt. Der Nutzen bezieht sich sowohl unmittelbar auf Handlungs-
wissen für Maschinen oder Programme – aber auch auf berufliche Qualifikationen –
als auch auf mittelbare Dimensionen wie persönliche und fachliche Entwicklung jen-
seits konkret bestimmbarer beruflicher Anwendungsbereiche.
Die Lehrenden berichten dabei wiederkehrend davon, dass die Studierenden die
Bedeutung und mögliche Anwendungsmöglichkeiten dessen, was gelehrt wird, un-
mittelbar an ihrer eigenen Handlungspraxis prüfen und deren konkrete Relevanz ab-
fragen.
„Ich kriege schon natürlich die Rückmeldung, wenn irgendwas, was sie gehört haben, hier
im Seminar für sie in der Praxis nicht plausibel oder nicht anwendbar oder so ist […]. Also
nach dem Motto: Was bringt uns das? Oder was machen wir damit? Oder was ist das jetzt
sozusagen für ein, [ist das] für eine Weiterentwicklung sinnvoll oder nicht? Also der An-
wendungsgehalt, der wird relativ schnell überprüft.“ (3-L1_2, 35)
Der Nutzen der Lehrinhalte für einen bestimmten Praxiszusammenhang wird bei
den Studierenden unterschiedlich wahrgenommen, so die Lehrenden. Zum einen
würden sich Studierende als Pragmatiker:innen geben, denen es vor allem um Lernen
für einen zu erwartenden beruflichen Aufstieg durch den Abschluss geht und die ver-
hältnismäßig wenig Interesse an Wissens- oder Kompetenzzuwachs insgesamt und
auch an berufstätigkeitsbezogenen Relevanzen zeigen. Zum anderen sind die „Wis-
sensdurstigen“ erkennbar, die ohne einen weiteren Anreiz die vermittelten Theorien
aufnehmen, weiterdenken und verknüpfen und dann in der Folge auch anwenden
1 Der Anfangsbuchstabe kennzeichnet den funktionalen Status der jeweils zitierten Person: S = Studierende, L = Lehrende,
SGL = Studiengangleitung.
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können. Diese zweite Gruppe profitiert aus Sicht der Lehrenden am meisten von
einem solchen Studienangebot.
„Es gibt die Pragmatiker, die gehen hin und wollen eigentlich nur einen Abschluss errei-
chen. […] Das heißt, denen ist eigentlich der Inhalt relativ egal, die machen Bulimielernen,
sie wollen einfach hochkommen mit guten Noten, denen ist eigentlich die Verzahnung
oder das, was sie an Inhalt mitnehmen, nicht so wichtig, und das kann man als Dozieren-
der auch nur bedingt beeinflussen [...] Die anderen sind die, die es eher aus so einem
Wissensdurst machen, also die Wissensdurstigen, die nehmen es auf, die versuchen Ver-
knüpfungen herzustellen […], die nehmen wirklich Theorien auf, versuchen die auch fort-
zutreiben, sie lesen auch mal freiwillig etwas weiter. Das sind eher die, die dann noch viel
mehr rausziehen, die so einen Wissensdurst haben und das dann auch wirklich anwen-
den.“ (1-L_2, 141)
Eine weitere Differenz eröffnen die Lehrenden hinsichtlich der institutionellen Ver-
ortung der Weiterbildung. Während entsprechende außerhochschulische Angebote
als tendenziell einfache Verwertungszusammenhänge wahrgenommen werden, die
wenig nachhaltig sind, würden Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung dezidiert
die Gelegenheit bieten, die komplexen Fragestellungen der außerhochschulischen
Handlungspraxis aufzugreifen und multidisziplinär zu bearbeiten. Darüber hinaus
unterscheiden sich auch die Modi dieser Bearbeitung: als einfacher Umgang, wie u. a.
beim Auswendiglernen, oder durch eine kritisch reflexive Bezugnahme sowohl auf
die Inhalte der Weiterbildung als auch die Themen der beruflichen Praxis in ihrer je
eigenen Komplexität.
„Und das ist der Vorteil von dieser Art von Studium. Dass eben die Komplexität von The-
men einfach der Praxis mehr gerecht werden kann. Und eben auch mehr zu hinterfragen.
Also ich habe hier auch einfach Möglichkeiten, nicht nur so eine Art Konsumverhalten an
den Tag zu legen und zu sagen, ok, ich muss das, das und das, was weiß ich, die Theorie
oder im Recht die und die Gesetzbücher. Klar, es ist schön, wenn ich die auswendig lerne
und wenn ich es draufhabe, aber ich habe hier trotzdem nochmal diese Reflexionsebene
drin. Und die können wir durchaus auch bis zu einem bestimmten Punkt auch sehr kri-
tisch anwenden. Ich würde mal so sagen, was sie jetzt vom außerhochschulischen Fortbil-
dungsbereich kennen, das ist eher sehr verwertungsorientiert. Also ich lerne, oben rein
und unten raus, so im klassischen Modell und das hat hier ein bisschen mehr diesen
Rahmen von ‚ich kann hier mehr hinterfragen‘.“ (3-L_2, 43)
Die Studiengangleitungen kommen zu ähnlichen Einschätzungen, wenn sie die Studie-
renden in der wissenschaftlichen Weiterbildung von Studierenden anderer, grund-
ständiger Studienangebote unterscheiden, und dies im Wesentlichen hinsichtlich
einer wahrgenommenen nutzenorientierten Haltung. Diese zeigt sich in zeit-organi-
satorischen Abwägungen wie auch in vorgebrachten konkreten Fragen, die außer-
hochschulische Praxisbereiche betreffen.
„[…] die Studierenden haben auch andere Interessen, sie sind pragmatischer und stärker
nutzenorientiert. Und wenn die hier erstmal eine Stunde hierher fahren müssen zu einer
Lehrveranstaltung, die nur anderthalb Stunden dauert, dann überlegen die sich schon, ob
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sie kommen oder nicht kommen. Ich glaube, diese Heterogenität ist das. Und die Fragen,
die ganz konkreten und praktischen Fragen, die die Studierenden, unsere Studierenden,
vorbringen, ist etwas besonders im Vergleich zu den anderen Studierenden.“ (1-SGL_1, 135)
Einen Nutzen wissenschaftlicher Weiterbildung als Qualifikation für einen beruf-
lichen Aufstieg formulieren die Studiengangleitungen bei den Studierenden zwar als
ein relevantes und reales, wenn auch für die einzelnen Studierenden kaum kalkulier-
bares und eher seltenes Ziel. Als wesentlich entscheidender scheint die Motivations-
lage hinsichtlich des Potenzials zur persönlichen Auseinandersetzung mit den je eige-
nen Sichtweisen und Zusammenhängen in den diversen außerhochschulischen
Lebensbereichen zu sein. Die Zielstellung ist dabei nicht unmittelbar und eindeutig,
sondern bezieht sich auf das Potenzial eines noch zu bestimmenden Mehrwerts für
die eigene Person.
„[…] sich selbst beruflich zu hinterfragen oder Kontexte auch zu hinterfragen, in denen
man agiert. Aber da gibt es viel Bereitschaft, das zu tun, tatsächlich auch. Weil wer das
überhaupt macht mit ja auch nicht einer Aussicht, das ist nicht ganz klar, dass sie jetzt mit
diesem Abschluss auf jeden Fall irgendwo eine sehr gut bezahlte Leitungsstelle kriegen,
das muss sich erstmal finden, also man sieht schon auch, dass viele haben schon einen
Aufstieg während des Studiums auch, so ist das nicht. Aber ist nicht so klar, also wo das
sozusagen mündet und es tun tatsächlich viele, weil sie es für sich persönlich auch noch-
mal wissen wollen.“ (3-SGL_1, 40)
Die Studierenden schließlich differenzieren wahrgenommene Bedeutungen des Wis-
sens aus der Weiterbildung als Mehrwert weiter aus. Neben notwendigem Wissen zur
direkten fachlich begründeten Handhabung beruflicher Praxis benötige es zudem
wichtiges Wissen. Dieses Wissen ist zwar gegenüber dem notwendigen Wissen als
nachrangig in Hinblick auf den Beruf einzuschätzen, gleichwohl kommt darin eine
persönliche Dimension zum Tragen, die sich auf ein grundsätzliches und umfassen-
des Verständnis der auch fachlichen Handlungszusammenhänge bezieht und vor
allem im Austausch mit anderen an Relevanz gewinnt.
„Das Wissen braucht man, um das Programm, das Konstruktionsprogramm bedienen zu
können, das Wissen braucht man, um Bauteile auslegen zu können, um die berechnen zu
können. Das ist das notwendige Wissen. Das andere Wissen ist für mich persönlich wich-
tig, um sich bei Gesprächen, bei denen es um die Technik geht, dass man sich da mit
einbringen kann und dass man ein generelles Verständnis, ja ein sehr umfassendes Ver-
ständnis von Technik und Naturwissenschaften hat. Das ist so eher der zweite Rang, was
das Berufliche betrifft.“ (2-S_6, 105)
Die persönliche Motivation seitens der Studierenden, sich durch die Weiterbildung
mehr Wissen anzueignen, wird als akademischer, Erkenntnis versprechender Selbst-
zweck mit einem individuell legitimierten Mehrwert identifiziert. Die Zielstellung
dessen liegt jedoch im Wesentlichen auch in der Perspektive eines zukünftigen fach-
lichen Austauschs mit Akteur:innen des beruflichen Handlungsfeldes und dem
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potenziellen Mehrwert für diesen Zusammenhang durch eine informierte, aktive Ge-
staltung und die persönliche Positionierung als Expert:in.
„Und möchte aber umgekehrt, und das sage ich auch immer, selber Ansprechpartner sein.
Ich sage, ich möchte jetzt hier nicht für mich nicht irgendwelches Wissen horten, von dem
meine Einrichtung nicht profitiert, sondern ich glaube, der Weg ist tatsächlich auch, das
hineinzutragen. Denn das hat vielleicht auch nochmal mit der persönlichen Motivation zu
tun. Ein Studium ist sicherlich immer auch ein Stück Selbstzweck. Aber ich möchte ja
nicht nur für mich immer schlauer werden, sondern ich möchte auch mit diesem Wissen
arbeiten.“ (3-S_3, 66)
In den beispielgebenden, für das empirische Material repräsentativen Stellen zeigt
sich ein in hohem Grade geteiltes Verständnis davon, was als Nutzen der in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung vermittelten bzw. von den Studierenden angeeigneten
Themen gesehen wird. Nutzen wird demnach explizit bezogen auf etwas Konkretes
beschrieben, etwa auf einen Anwendungsfall hin, wie beispielsweise in persönlicher
Hinsicht als Mittel zum beruflichen Aufstieg oder in fachlicher Hinsicht zur Bedie-
nung von Maschinen. Dabei wird ein unmittelbarer „Um-zu-Zusammenhang“ kontu-
riert. So etwas wie Selbstzweck der akademischen Bildung rekurriert dabei weniger
auf einen Nicht-Nutzen, als vielmehr auf eine weitgehend unkonkrete Nutzung bzw.
auf die Bedeutung von Wissenserweiterung als lediglich mittelbar bestimmbarem An-
wendungsfall und mit inhärentem dezidiert persönlichen Entwicklungspotenzial.
Der konkrete Nutzen ist in dieser Logik zwar noch nicht exakt zu bestimmen, aber er
wird sich tendenziell und vermutlich später finden.
Ein unmittelbarer und damit konkreter persönlicher Nutzen kann beispielsweise
sein, Wissen zur Bewältigung von Prüfungen anzueignen, um eine formale Qualifika-
tion zu erlangen, was über die empirischen Daten auch mit der biographisch-gerich-
teten Zielstellung des beruflichen Aufstiegs beschrieben werden kann und hier in
einem Fall tendenziell als „Bulimielernen“ negativ konnotiert wird, da diese Form der
Bildungsmaßnahme, vor allem aus Sicht der Studiengangleitungen und Lehrenden,
wenig Nachhaltigkeit verspricht. Hingegen wird ein mittelbarer persönlicher Nutzen
im Material wiederkehrend mit Allgemeinbildung und darüber mit erweiterten ge-
sellschaftlichen Partizipationsoptionen in Verbindung gebracht und statusübergrei-
fend etwa mit „Wissensdurst“ durchweg positiv konnotiert. Ein unmittelbarer konkre-
ter fachlicher Nutzen richtet sich beispielsweise auf die Bedienung von Tools oder die
Bearbeitung konkreter Handlungssituationen, in denen es um Konkretes wie „Pro-
gramme zu bedienen“ geht. Als eigentlicher Wesenskern wird hingegen das Potenzial
des mittelbaren fachlichen Nutzens gesehen, gerichtet auf ein erweitertes Verständnis
für fachliche Zusammenhänge und eine damit verbundene Handlungssouveränität
in möglichen, weil typischen beruflichen Handlungssituationen.
Ein etwaiger Nutzen für die Studierenden lässt sich also über eine wahrgenom-
mene Relevanz des in der Weiterbildung Gelernten in Hinblick auf direkt bevorste-
hende Handlungssituationen, antizipierte Ereignisse oder erwartbare Anforderungen
in einer Dimensionierung zwischen Unmittelbarkeit und Mittelbarkeit und zwischen
persönlichem und fachlichem Nutzen bestimmen. Somit konturiert dieser Nutzen
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ein von Studierenden und Lehrenden sowie von Studiengangleitungen antizipierten
optionalen Anwendungsfall im Sinne einer „handlungsmäßigen Bezogenheit“ (Nohl,
2011, S. 177).
3.2 Wechselseitige Charakterisierungen und Adressierungen
Auch für die am Geschehen der wissenschaftlichen Weiterbildung beteiligten Ak-
teur:innen lässt sich die Bedeutung eines möglichst expliziten Umgangs mit Relevan-
zen von Studieninhalten im Sinne besagter handlungsmäßiger Bezogenheit in den
empirischen Daten rekonstruieren. Ansatzpunkte dafür können entlang der Frage
systematisiert werden, wer in der wissenschaftlichen Weiterbildung wen wie adres-
siert und charakterisiert und welche Differenzen sich dabei auftun.
In der Charakterisierung der Studierenden heben die Lehrenden das Vorwissen
bzw. die einschlägigen Erfahrungen der Studierenden hervor und betonen, dass sie
daran in der Lehre anknüpfen. Der Fokus liegt dabei auf einer reflexiven Betrachtung
authentischer beruflicher Handlungssequenzen und möglicher alternativer Strate-
gien des Umgangs damit. Einhergehend verändere sich sowohl das didaktisch-metho-
dische Vorgehen als auch das damit verbundene Rollenspektrum der Lehrenden.
„[…] ich würde fast sagen, in manchen Seminaren habe ich das Gefühl, eigentlich ist das
mehr ein Moderieren. Also klar mit einer bestimmten Fragestellung oder einem bestimm-
ten inhaltlichen Impuls, aber, dass es dann viel um genau dieses Sich-Austauschen über
Erfahrungen geht. Und, dass das für viele einfach auch ein Riesengewinn ist. Also ich will
das jetzt nicht schmälern, dass wir hier nur so ein bisschen Selbsterfahrung machen, son-
dern, dass das auf einer Reflexionsebene passiert. Also, dass man nicht nur sagt, mir geht
es so und so, sondern dann auch zu fragen, was ist da eigentlich passiert oder warum und
was sind Strategien, um vielleicht aus diesen Situationen auch Lösungen zu finden.“
(3-L_2, 2)
Die Sicht der Studiengangleitungen deckt sich weitgehend mit der Einschätzung der
Lehrenden. Die beruflichen Erfahrungshorizonte der Studierenden als Expert:innen
und ihr damit verbundenes Wissen seien enorm und es brauche Raum, damit sie
voneinander lernen können.
„Und sie kommen ja schon aus ganz unterschiedlichen Professionen […]. Aber auch das
Wissen, was da ist, das ist enorm natürlich bei denen. Sie haben ewig Berufserfahrung, sie
sind im Schnitt 43 Jahre alt und da kommt wahnsinnig viel zusammen. Und letztlich
könnte es auch wirklich, wir könnten auch rausgehen als Lehrende und sagen: So, Sie
unterhalten sich jetzt mal zwei Stunden miteinander. Die lernen natürlich tatsächlich un-
heimlich viel voneinander.“ (3-SGL_1, 30)
Studierende charakterisieren sich selbst stärker als Studierende, in Abgrenzung zu
ihrer beruflichen Rolle und dem entsprechenden Tätigkeitsspektrum. Dabei betonen
sie sowohl den Stellenwert des Studiums und der damit verbundenen Perspektiven
hinsichtlich ihrer bildungsbiografischen Qualitäten sowie lebenslaufspezifischen Re-
levanz als auch den Mehrwert für außerhochschulische Handlungsbereiche.
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„Nein, das hat zumindest für mich persönlich eine sehr große Bedeutung, weil ich auf-
grund meiner Vergangenheit nie die Chance hatte, studieren zu können. Also ich wurde
nicht unterstützt, auf keine Art, also überhaupt nicht. Und jetzt kann ich eigentlich das
endlich nachholen, was ich mein Leben lang wollte. Ich wollte schon immer studieren
und ich bin überrascht, dass ich eigentlich auch noch gut bin. Das trotz des Alters und der
Kinder und der Entfernung und der Arbeit. Aber ich könnte mir nichts Schöneres mo-
mentan vorstellen.“ (1-S_3, 2)
„Definitiv eher Student […] wie hilft mir das weiter, was kann ich daraus für meinen Beruf
lernen. Und diesen Hintergrundgedanken habe ich immer. Und das beweist natürlich,
dass ich eher Student bin.“ (2-S_6, 112)
Die interviewten Lehrenden und Studiengangleitungen charakterisieren sich selbst als
außerhalb der akademischen Welt beruflich gewachsen und nehmen sich selbst nicht
als originäre Wissenschaftler:innen wahr bzw. stellen einen gewissen Kontrast zu
forschungsorientierten Kolleg:innen her. Lehrende deuten an, dass ihre berufliche Kar-
riere außerhalb des Wissenschaftsfeldes stattfand und sich ihr akademisches Lehrge-
biet aus dem inhaltlich passenden Themenfeld ableitet, nicht aus einer entsprechen-
den akademischen Qualifikation.
„Also ich habe eine relativ lange Berufsbiografie, angefangen von der Gründung mehrerer
Start-ups im Finanzdienstleistungsbereich. Das war ungefähr vor knappen zwanzig Jah-
ren. Dann bin ich zur Finanzdienstleistungsbranche gewechselt. Dort, wie es halt dann so
normal läuft, man geht da rein, bin dann ins mittlere Management gekommen und habe
mich dann vor zwei Jahren entschieden, hier Professor zu werden an der Fachhochschule
in xxx. Dort unterrichte bei dem Studiengang vor allem Internationales Projektmanage-
ment als Fach. Hintergrund dafür ist, dass ich natürlich sehr viele Projekte leiten durfte,
sehr große internationale Projekte, ich habe sehr viel international gearbeitet.“ (1-L_2, 8)
Aus Sicht der Studiengangleitung liegt es im Selbstverständnis der Hochschule, die
außerwissenschaftliche Praxis zu fokussieren und in entsprechenden Qualifikations-
wegen der Lehrenden auch außerhalb der akademischen Welt abzubilden, d. h., derar-
tige Inhalte und Formen der Lehre sind wichtig und das zeigt sich auch. Im Gegen-
satz dazu komme mit der akademischen Qualifikation Habilitation eine anders
gelagerte Orientierung zum Ausdruck.
„Also alle Ringvorlesungen, alle öffentlichen Diskussionen drehen sich nur um, oder vor
allem um das Thema des Praxisbezugs. Aber so ist das, so ist einfach das Selbstverständ-
nis. Und die Leute sind ja zum überwiegenden Teil hier auch nicht habilitiert, sondern
sind nur einmal promoviert und sind dann rausgegangen in die... also außerhalb des
Hochschulwesens, sagen wir mal so. Also Habilitierte, ich weiß nicht, das ist noch mal ein
anderer Schlag irgendwie oder die haben einfach ein anderes intrinsisches Interesse, sage
ich mal so, was sich dann entsprechend auch in der Lehre, also in den Inhalten und in den
Formen der Lehre niederschlägt.“ (1-SGL_1, 127)
Aus der Sicht der Studierenden bewegen sich manche Lehrende bisweilen in einer
anderen, in ihrer theoretischen Welt und sind für Studierende nicht zu verstehen,
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andere hingegen können unmittelbar an wahrgenommene Lebensrealitäten der Stu-
dierenden anschließen.
„Der eine Professor in BWL hat sehr viele Bezüge zum praktischen Handeln und zum
echten Leben dargestellt und auch, es war ein kleines Planspiel mit dabei. Es gibt Profes-
soren, die nur in ihrer Welt leben, die nur in der Theorie leben, die nicht wirklich irgend-
wer versteht. Also es ist wirklich professorenabhängig. Im Großen und Ganzen aus dem
Inhalt kann man doch relativ viel rausziehen, um Zusammenhänge besser zu verstehen
und auch meine Arbeit besser zu machen.“ (3-S_1, 32)
An diesen Charakterisierungen zeigt sich, dass Studierende zunehmend als Ex-
pert:innen für ihre spezifischen Handlungsfelder angesprochen werden und nicht als
Studierende. Damit erfolgt auch eine Exklusion aus einer traditionell verstandenen
akademischen Gemeinschaft. Aber auch die Lehrenden sind berufsbiografisch zu we-
sentlichen Teilen nicht ausschließlich in der akademischen Welt sozialisiert, sondern
vor allem auch Professionelle in einem bestimmten außerakademischen Tätigkeits-
feld. Damit bildet oder institutionalisiert sich ein Subsystem oder ein Zwischenbe-
reich, der sich sowohl in solchen Studiengängen zeigt, aber auch in dem umfassend
gesteigerten Bewusstsein der Akteur:innen, wer wie und warum von außerhalb des je
spezifisch akademischen Systems zu adressieren ist und als professionelle Gemein-
schaft adressiert werden kann.
Damit gibt es Anzeichen für eine Konturierung des Bereichs der wissenschaft-
lichen Weiterbildung, der sich weniger als akademische Gemeinschaft begreift, die
sich traditionell im Wesentlichen aus Studierenden und Wissenschaftler:innen zu-
sammensetzt, sondern mittlerweile stärker als eine im Wandel begriffene Gemein-
schaft von Expert:innen unterschiedlicher Couleur. Wissenschaftliche Weiterbildung
modelliert damit eine Art noch „instabiles“ Subsystem, in dem sich Lern- und Hand-
lungsfelder überlappen und Personen wie soziale Kontexte quasi eine eigene transfor-
mationsorientierte Gemeinschaft bilden, mit einer Vielzahl von aufeinander bezoge-
nen wissenschaftlichen und außerwissenschaftlichen Perspektiven und Handlungs-
weisen.
4 Wissenschaftliche Weiterbildung als dynamischer
Zwischenraum mit komplexen Transaktionsaufgaben
Diese ersten Ergebnisse unserer Untersuchung zeigen, dass konzeptuell gefasste Un-
terscheidungen wie Theorie und Praxis noch funktionieren, jedoch gleichzeitig neue
definitorische Anstrengungen im Kontext der hochschulischen Weiterbildungspraxis
notwendig werden. Wird Transfer in der bildungspolitischen und bildungsprogram-
matischen Diskussion bisweilen verkürzt eindimensional diskutiert, so zeigt die kon-
krete Praxis einmal mehr, dass sie komplexer ist, als in der Regel darüber gesprochen
wird. Daher werden die beiden Systemzusammenhänge Wissenschaft und andere au-
ßerwissenschaftliche Bereiche, wie beispielsweise die berufliche Praxis, im einschlä-
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gigen Forschungsdiskurs nicht nur als zwei voneinander getrennte „Parallelwelten“
verstanden, sondern als zueinander komplementär, und wissenschaftliche Weiterbil-
dung wird als „intermediäres System“ konturiert (Walber & Jütte, 2015, S. 51).
In diesem Beitrag sollte nachgezeichnet werden, dass in diesem oder über diesen
Zwischenraum kaum ein unmittelbarer, reibungsloser und direkter Transfer gedacht
werden kann, sondern vielmehr eine relationale Perspektive benötigt wird (Alexander,
2020), um die denkbaren und komplexen Bezüge zwischen den beiden Systemen ana-
lytisch festzustellen und letztlich didaktisch begründet herzustellen. Damit liegt es
nahe, dass die Beziehungen zwischen Akteur:innen in den Blick geraten sowie deren
Interaktionen, in denen die Beteiligten in unterschiedlichen Konstellationen Bezüge
aufeinander realisieren: „Dazu gehören wechselseitige Zuschreibungen, die unter-
schiedlichen Beziehungsebenen und Erzählungen der jeweiligen Akteure“ (Walber &
Jütte, 2015, S. 62). Diese Relationierungen werden als Ausgangspunkte der Genese
neuen Wissens verstanden (ebd.). Zwar wird in diesen Interaktionen dazugelernt und
Wissen vermehrt, doch die wesentlichen Unterschiede zwischen den Beteiligten blei-
ben relativ stabil und unverändert, zumindest in der Debatte darüber.
Unsere Ergebnisse deuten jedoch darauf hin, dass genau in der Begegnung die-
ser immer wieder unterschiedlichen Interessen und Handlungspraxen sowie damit
verbundenen Erwartungen an die wissenschaftliche Weiterbildung ein Spannungs-
verhältnis entsteht, in dem sich auch wesentliche, strukturelle Transformationspro-
zesse vollziehen. Im Zusammenhang der zuvor kurz skizzierten Selbst- und Fremd-
zuschreibung der Beteiligten verstehen sich beispielsweise Lehrende nicht vorrangig
als Wissenschaftler:innen, sondern als Praktiker:innen, werden aber von den Studie-
renden als erstere wahrgenommen. Studierenden werden von Lehrendenseite immer
wieder als Expert:innen adressiert, aber sie selbst heben ihre Rolle als Studierende
hervor. Und auch andernorts wird Hochschulweiterbildung als „in permanenter
Dynamik und Umstrukturierung befindlich beschrieben“ (Kondratjuk 2020, S. 38),
sodass es umso wichtiger wird, die sich neu entwickelnden Konstellationen und die
dabei entstehenden Verbindungen zu betrachten. Denn darin werden Momente von
Institutionalisierung beschrieben, die zeigen, dass sowohl die gefassten Rollen der
Beteiligten als auch die identifizierten Aufgaben und der Nutzen wissenschaftlicher
Weiterbildung in der Regel unscharf werden, was anschaulich aus der Polarisierung
von Nachfrage- versus Angebotsorientierung abgelesen werden kann, denn „weiter-
bildende Studienprogramme entstehen aus einer Praxisveränderung, der Reformulie-
rung dieser durch Hochschulakteure, als Bildungsbedarf und der Etablierung aus der
Logik des akademischen Feldes über Theoretisierung, Nachahmung und Verbrei-
tung.“ (Schulze, 2020, S. 162)
Es bedarf also einer Fokussierung auf verbindende Momente besagter Interak-
tion, in der die Transformationen der Beteiligten und dezidiert auch der sie involvie-
renden Strukturen, wie sie beispielsweise in TPV gedacht werden, als explizit trans-
aktive Zwischenräume hervorgehoben werden. In diesen Räumen ergeben sich neue
Konstellationen, die die stabilen Zuschreibungen (Studierende – Lehrende; Wissen-
schaft – Praxis) und die Praxis der Beteiligten überschreiten und dabei deren hand-
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lungsmäßige Bezogenheit (Nohl, 2013) in den Mittelpunkt stellen, also beispielsweise
als erste Aktion danach fragen, was es gemeinsam zu tun gibt.
Damit entsteht jenseits tradierter Systemgrenzen mit buchstäblich zu einfachem
Weiterbildungsauftrag ein Zukunftsbild wissenschaftlicher Weiterbildung mit einer
expliziten Designaufgabe dieser spannenden Grenzbereiche. Dabei könnte ein Mo-
dus des „Mit-Werdens“ (Haraway, 2018, S. 23) realisiert werden, in dem Wissenschaft
mit der Praxis gleichberechtigt experimentiert und theoretisiert, nicht über sie. Ent-
sprechend wird strukturell Raum geschaffen für Neues miteinander, und zwar „durch
das Hinzufügen von Kompetenzen komponiert, durch die Erweiterung von Perspek-
tiven zur Erweiterung von Perspektiven, durch das Hinzufügen von Subjektivitäten
zum subjektiven Engagement, durch das Hinzufügen von Versionen zum Verständ-
nis von Versionen“ (ebd., S. 178). In der dafür notwendigen Offenheit kann Interes-
santes und Neues passieren, was gleichzeitig erfordert, dass die beteiligten Akteur:in-
nen – sowohl einzelne Personen als auch soziale Kontexte – ein besonderes Maß an
„Response-ability“ (ebd., S. 28) erfahren und einbringen. Also ein geteiltes Interesse,
das Anliegen des Gegenübers auch zum je eigenen zu machen und den Beteiligten
erlaubt, daran zu wachsen. Dabei geht es sowohl um eine gegenseitige Verantwor-
tungsübernahme für das Gelingen der jeweils anderen Handlungspraxis als auch da-
rüber hinausgehend um die aktive Mitgestaltung dessen (ebd.). Radikal weitergedacht
kann das bedeuten, „dass wir einander in unerwarteten Kollaborationen und Kombi-
nationen, in aktiven Kompostierungen brauchen. Wir werden miteinander oder wir
werden gar nicht“ (ebd., S. 13).
Lösen also gemeinsame, systemübergreifende Aufgaben in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung eingangs beschriebenes Transferproblem? Es könnte in einem
entsprechenden Designprozess zumindest darum gehen, die Antworten darauf nicht
zu verkürzen und ausschließlich als einfache und unmittelbare Investitions-Nutzen-
Relationen zu trivialisieren, sondern in ihrer optionalen Komplexität wahrzunehmen
und damit zu arbeiten. Entsprechend entstehen möglicherweise neue Gemeinschafts-
formen mit vielfältigen Handlungsoptionen und geteilten Erfahrungsbereichen. Diese
verschieben sich beziehungsweise werden verschoben, sie öffnen sich und entspre-
chend gewinnen auch für die Wissenschaft außerwissenschaftliche Fragestellungen,
Thematisierungsweisen und damit auch Akteur:innen an Bedeutung. Damit schließ-
lich können neue legitime Rationalitäten und damit Realitäten geschaffen werden,
wie hochschulische Bildung aussehen darf und kann.
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WISSENSTRANSFER III
Design im hochschulischen Wissenstransfer





Der folgende Beitrag beschäftigt sich mit dem Prozess der gestalterischen Aufberei-
tung wissenschaftlicher Erkenntnisse zur Vermittlung in der Zivilgesellschaft aus der
Perspektive des Designs. Welche Rolle nimmt die Gestaltung in der Vermittlung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse für unterschiedliche Rezipient:innen ein, um als Grund-
lage für das Lernen, persönliche Meinungsbildung, den gesellschaftlichen Diskurs
und individuelles praktisches Handeln zu dienen?
Dabei wird auf Vorgehensweisen zur Entwicklung passender Gestaltungslösun-
gen in verschiedenen Kontexten der Vermittlung eingegangen und skizziert, wie einer-
seits durch Reduktion von Komplexität und die Gestaltung flexibler Zugänge durch
interaktive Systeme (wie z. B. Online-Medien, Exponate in Ausstellungen bis hin zu
Szenarien) für Rezipient:innen geschaffen und andererseits mögliche Verfälschun-
gen wissenschaftlicher Information durch Gestaltungsentscheidungen im Gestal-
tungsprozess vermieden werden können.
Schlagworte: Menschzentrierte Gestaltung, Design interaktiver Systeme, Designent-
scheidungen, Interaktionsgestaltung, Simulation, Szenario
Abstract
This paper addresses the process of editing scientific findings to be presented to civil
society from the perspective of design. Which role takes design on knowledge transfer
supporting different recipients in terms of learning, forming of opinion, social dis-
course and individual practical action?
Approaches to the development of fitting design solutions in different contexts of
knowledge transfer are presented. On one hand, reduction of complexity and the de-
sign of flexible admissions by interactive systems (e. g. online media, exhibits up to
scenarios) to recipients are depicted. On the other hand, aspects of how adulterations
of scientific information can be avoided during the design process are outlined.
Keywords: Human-centered design, design of interactive systems, design decisions,
interaction design, simulation, scenario
1 Bedeutung wissenschaftlicher Erkenntnisse für die
Zivilgesellschaft
Wissenschaftliche Erkenntnisse – das haben vor allem die vergangenen Monate der
COVID-19-Pandemie gezeigt – können erheblichen Einfluss auf politische Entschei-
dungen, unsere Wirtschaft, Gesellschaft, Kultur und unseren Alltag haben.
Nicht nur in der Retrospektive, sondern auch als Erklärung aktueller Phänomene
sowie möglicher zukünftiger Entwicklungen unserer Umwelt haben wissenschaft-
liche Erkenntnisse hohe Relevanz. Ohne Verständnis von Zusammenhängen, ohne
Prognosen und das Aufzeigen möglicher Zukünfte sind wir als Zivilgesellschaft nicht
in der Lage, adäquat zwischen möglichen Alternativen zu wählen und aktiv Hand-
lungsentscheidungen zu treffen, die – wie z. B. im Falle des Klimawandels – die Zer-
störung unserer Lebensgrundlage zu minimieren helfen.
1.1 Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren zur Generierung
wissenschaftlicher Erkenntnisse und deren Darstellung
Wissenschaftliche Erkenntnisse beschreiben in Abhängigkeit von vorangestellten For-
schungsfragen einen abgegrenzten Sachverhalt. Der untersuchte Forschungsgegen-
stand und die Gestaltung des Forschungsdesigns hängen von Rahmenbedingungen
ab, wie z. B. dem persönlichen Kenntnisstand, etablierten Denkmustern und der For-
schungsmotivation der Forscher:innen selbst, der Zusammensetzung ihrer Teams,
der Organisation, Kultur und Zielsetzung der jeweiligen Forschungseinrichtung,
möglichen Kooperationspartner:innen (und deren intendierten Ziele) sowie den Para-
digmen innerhalb der eigenen Disziplin (Kuhn, 2012).
Das Vorgehen zur Generierung von Erkenntnissen ist von Disziplin zu Disziplin
unterschiedlich und unterliegt zwar grundlegenden wissenschaftlichen Qualitäts-
kriterien, aber keinem universellen methodischen Standard. Methoden wie Beobach-
tung, Analyse, Literaturrecherche, Experimente, Action-Research bis hin zur Spe-
kulation können beispielsweise zum Einsatz kommen. Im Laufe des Forschungs-
prozesses müssen innerhalb des Forschungsteams Vorgehensweisen diskutiert und
Entscheidungen darüber getroffen werden, welche Methoden angewandt, welche Er-
gebnisse und Daten wie berücksichtigt, argumentiert, interpretiert und letztlich auch
publiziert werden. Erkenntnisse aus Grundlagen- oder angewandter Forschung, ob
eher deterministisch oder probabilistisch, unterscheiden sich in der Art ihrer Aufbe-
reitung für die Kommunikation an verschiedene Gruppen von Rezipient:innen ent-
sprechend: Welche Erkenntnisse sollen welchem Publikum zu welchem Zweck ver-
mittelt werden (McComas, 2020)?
1.2 Gefahren der Missinterpretation und Verfälschung wissenschaftlicher
Erkenntnisse
Um die Ergebnisse wissenschaftlicher Arbeit angemessen einordnen zu können, sind
nicht nur die Vermittlung der Erkenntnisse an sich, sondern auch der Kontext ihrer
Entstehung im Sinne der wissenschaftlichen Praxis (wie und auf welcher Grundlage
werden Erkenntnisse belegt?) sowie ihre möglichen Auswirkungen und Anwen-
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dungsbereiche in der Zivilgesellschaft für diese relevant. In der Klimadebatte z. B.
werden Fehlaussagen auf Basis realer Daten – also ohne Verfälschung derselben –
getroffen, indem nur bestimmte Teilaspekte ausgewählt und angeführt werden, die
die intendierten Aussagen der Kritiker:innen vordergründig stützen (Schneider,
2020). Ob und inwieweit Rezipient:innen mit aufbereiteten Erkenntnissen redlich
umgehen, ist vonseiten der Wissenschaftler:innen nicht steuerbar. Eine Einordnung
und Abgrenzung der dargelegten Befunde, der Verweis auf den Entstehungsprozess
sowie der transparente Umgang mit Bezügen, Brüchen und offenen Fragen ist für
eine Gegenargumentation jedoch essenziell.
Was Wissenschaft leisten kann und wo ihre Grenzen liegen, sollte dementspre-
chend mit in den öffentlichen Diskurs einbezogen werden: Wo gibt es Lücken oder
ggf. Widersprüche in Bezug auf die vorgelegten Erkenntnisse? Wie dynamisch entwi-
ckelt sich das Feld durch die Generierung neuer Daten? Wo entziehen sich Phäno-
mene der direkten Beobachtung? Und wo beruhen Aussagen über sie auf logischen
Schlussfolgerungen? Was ist der Unterschied zwischen einem (beobacht- und erleb-
baren) Gesetz und einer Theorie, die die Funktions- und Wirkungsweise desselben
erklärt? (McComas, 2020, S. 8 ff.).
Für eine „angemessene“ gestalterische Aufbereitung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse – sowohl im Sinne der Wissenschaftler:innen als auch der Rezipient:innen – ist
es für Designer:innen relevant, die hier beschriebenen Aspekte zu kennen und zu
verstehen. Denn davon hängt ab, welche textuellen und visuellen gestalterischen Mit-
tel für die Vermittlung gewählt werden können, welche Detailtiefe diese haben und
inwieweit Darstellungen realitätsnah oder abstrakt erscheinen dürfen und sollen. Wie
Designentscheidungen getroffen und ihre angemessene „Passung“ zwischen Wissen-
schaftler:innen und Rezipient:innen abgesichert werden kann, hängt maßgeblich
vom Gestaltungsprozess selbst ab. Darauf wird im Abschnitt „3.3 Verfälschungen wis-
senschaftlicher Erkenntnisse vermeiden: Absicherung von Designentscheidungen“
näher eingegangen.
1.3 Anmerkungen zum Bildbegriff
Der Bildbegriff kann „kaum in einem absoluten, sprach- und kulturübergreifenden
Sinne für einen einheitlichen Gegenstand stehen“ (Bruhn, 2009, S. 12). Betrachtungs-
weisen von Bildern sind vielschichtig. Sie sind u. a. abhängig von Techniken der Bild-
erzeugung, Bildtypen und -motiven, von ihrem Verwendungszusammenhang, media-
ler wie funktionaler Einbettung sowie der kulturellen Prägung der Betrachter:innen.
Obwohl der Bildbegriff einem kontinuierlichen Wandel und damit einer Neubestim-
mung hinsichtlich Einsatzbereichen, technischen Möglichkeiten und Positionsbe-
stimmung in einer Wissensgesellschaft unterliegt, dienen Bilder in ihren unter-
schiedlichen Ausprägungen dazu, „die sichtbare Welt […] wiederzugeben, Unsichtba-
res sichtbar zu machen, mit Formen eine veränderte und sublimierte Welt zu schaffen
[…]“ (Bruhn, 2009, S. 14).
Um Informationen und Daten in lesbare Bilder zu übersetzen, sind daher u. a.
Mittel wie Abstraktion, Reduktion, Anreicherung, Hervorhebung, Vergleich, Gegen-
überstellung oder die Herstellung von Bezügen unerlässlich. Oder, um es frei mit
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Antoine de Saint-Exupéry auszudrücken: „Perfektion ist nicht erreicht, wenn man
nichts mehr hinzufügen, sondern wenn man nichts mehr weglassen kann“.
Die Darstellung wissenschaftlicher Sachverhalte in bildlicher Form „ergeben erst
dadurch anschauliche Ansichten, dass sie zusammengesetzt, interpoliert und aufbe-
reitet [sind]“ (Bruhn, 2009, S. 210) – also interpretiert, bearbeitet und verändert wur-
den. Denn nur so können das Wesentliche vom Unwesentlichen getrennt und stö-
rende Elemente, die die menschliche Wahrnehmungsfähigkeit überfordern, entfernt
werden, um „lesbar“ zu sein und zum Erkenntnisgewinn seitens der Rezipient:innen
beitragen zu können. In Abhängigkeit vom zu kommunizierenden Sachverhalt und
hinsichtlich der Sehgewohnheiten sowie des Vorwissens der Rezipient:innen sind de-
tailreiche Darstellungen für ein effizientes Aufnehmen und Verstehen der repräsen-
tierten Information hinderlich, da zunächst grobe Strukturen erfasst und dann mit
entsprechendem Zeitaufwand nach und nach die Details wahrgenommen werden
(Bertin, 2011, S. 139 ff.).
Eine Informationsaufbereitung, die für Rezipient:innen lesbar und verständlich
ist, fällt in das Aufgabenfeld des Designs. Auf diese Vermittlerrolle von Gestalter:in-
nen, eine angemessene Passung zwischen Information und Rezeption im jeweiligen
Kontext der Nutzung zu generieren, wird im folgenden Absatz näher eingegangen.
1.4 Gestalter:innen als Vermittler:innen
Welche gestalterischen Mittel zur Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse wie
einzusetzen sind, hängt vom Zweck und der Zielsetzung der Wissensvermittlung ab:
Was ist der Kern der zu vermittelnden Inhalte? Welche Rezipient:innen sollen adres-
siert werden? Über welche Vorkenntnisse verfügen sie? Welche Form der Darstellung
ist angemessen? Wer entscheidet über die Validität der getroffenen Aussage und Dar-
stellung etc.?
Die Schwierigkeit hinsichtlich der Gestaltung besteht also darin, dass es keine
umfassend definierten Kategorien von Informationen gibt, die auf die eine oder an-
dere klar zugewiesene Art und Weise mit definierten Parametern (wie Form, Farbe,
Kontrast, Struktur, Punkt und Linie etc.) darzustellen wären (Ware, 2021, S. 25). Ihre
Ausprägung ist kontextabhängig. Nur unter Berücksichtigung der kontextuellen Ein-
bettung lassen sich Informationen in passende visuelle (statisch, dynamisch) und
textuelle (geschrieben, gesprochen) Mittel übersetzen. Dabei sollten auch haptisches
Erleben und Interaktionsmöglichkeiten sowie ein Diskurs über die rezipierten Infor-
mationen im Sinne eines einfachen Zugangs (Accessibility) zu wissenschaftlichen
Erkenntnissen für unterschiedliche Lerntypen berücksichtigt werden (Vester, 2020,
S. 127, 131 f.).
Welche konkrete Ausgestaltung eine bild- oder modellhafte Aufbereitung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse annimmt, muss in wechselseitiger Abstimmung zwischen
Wissenschaftler:innen, Gestalter:innen und Rezipient:innen erfolgen. Designer:innen
nehmen hier in der Berufspraxis im Gestaltungsprozess eine vermittelnde Rolle ein:
Sie nehmen u. a. Ziele der Wissenschaftler:innen auf, erheben Daten bezüglich Anfor-
derungen aus Nutzer:innensicht und entwerfen Gestaltungsvarianten, die iterativ
eben gegen diese Ziele und Anforderungen evaluiert werden. Das Vorgehen wird im
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Abschnitt „3 Vorgehensweisen in der Gestaltung interaktiver Systeme“ eingehender
erläutert.
2 Formen zur Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse
2.1 Die Rolle interaktiver Systeme in der Wissensvermittlung
Ein interaktives System umfasst die Kombination von Hardware-, Software- und Ser-
vicekomponenten; es empfängt Benutzer:innen-Eingaben und reagiert darauf, d. h.,
es übermittelt Ausgaben in Form von Feedback (Geis & Tesch, 2019, S. 21 f).
Interaktive Systeme eröffnen ihnen innewohnende, spezifische Möglichkeiten,
Informationen und Inhalte zu generieren, abzurufen und dynamisch mit ihnen um-
zugehen. Praktiken wie Open Science oder Open Data schaffen weltweit offenen Zu-
gang zu Wissen, das in kollaborativen Netzwerken geteilt und weiterentwickelt wird.
Dabei wird der Diskurs über die Inhalte und Informationen mit anderen über das
Medium direkt ermöglicht und unterstützt. Der Zugriff auf Online-Inhalte erfolgt
zeit- und ortsunabhängig.
Zudem ermöglichen sie im besten Falle eine nachvollziehbare und zugängliche
Wechselwirkung zwischen unterschiedlichen Abstraktions- und Detailgraden darge-
stellter Inhalte: Ergänzende Hilfestellungen und detailliertere Informationen zu
einem Sachverhalt können beispielsweise über entsprechende Navigations- oder
Suchmöglichkeiten sowie Querverweise (Verlinkungen) auf andere Seiten aufgerufen
werden. Sie erlauben somit als dynamische Medien einen flexibleren Zugriff auf In-
formationen als statische Medien, im Abgleich mit persönlichem Kenntnisstand oder
Interessenslage. Dementsprechend sind hier verschiedene „Layer“ der Reduktion und
Verdichtung wissenschaftlich generierten Wissens abbild- und nutzbar. Zudem erlau-
ben sie neben der visuellen und textuellen Form der Repräsentation von Informatio-
nen auch den Einsatz audiovisueller Mittel wie Bewegtbild etc. Und betrachten wir
interaktive Systeme nicht nur im Sinne von online, im Internet verfügbaren Angebo-
ten, sind in Verbindung mit entsprechenden Hardware-Komponenten auch Modalitä-
ten der haptischen und taktilen Interaktion und damit andere Möglichkeiten der Ex-
ploration sowie das „direkte Erleben“ von Informationen möglich. Somit werden
diese nicht nur rezipiert, sondern sind Gegenstand einer individuellen, und im Rah-
men des interaktiven Systems möglichen, intendierten Nutzung.
Grundlegend ist hier eine den mentalen Modellen der Nutzer:innen (Geis &
Tesch, 2019, S. 135 f.) entsprechende Informationsarchitektur, von der Navigationssys-
teme, Interaktionsdesign und Inhaltsstruktur für einen verständlichen inhaltlichen
Aufbau abgeleitet werden. Auf dieser Basis können Nutzer:innen eigene Wege wäh-
len, um sich Inhalte zu erschließen und unterschiedliche Informationsebenen und
-tiefen eigenständig zu explorieren: Ausgehend von einer orientierenden Übersicht
können sie in einzelne Teilaspekte eintauchen („zoom in“) und Filterungen vorneh-
men sowie sich weitere Details zu Themen und Sachverhalten bei Bedarf erschließen
(Ware, 2021, S. 359). Um sicherzustellen, dass die Gestaltung den Bedürfnissen der
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Nutzer:innen entspricht, ist deren Einbindung in den Entwicklungsprozess erforder-
lich (Geis & Tesch, 2019, S. 31).
Idealerweise sind dabei die einzelnen Aspekte der Vermittlung in einen größeren
Sinn- und Sachzusammenhang eingebettet, um Abstraktion und Empirie im Sinne
eines ganzheitlichen Lernens und Begreifens zu verknüpfen (Arnheim, 1996, S. 289 f.).
2.2 Praxisorientierte Wissensvermittlung durch Interaktion
Die Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse kann von der Kommunikation ein-
facher Ursache-Wirkungs-Prinzipien bis hin zu komplexen Theorien reichen. Sind
die Variablen eines Ursache-Wirkungs-Prinzips kontrollierbar, lassen sie sich oft in
Form von Experimenten direkt erlebbar und nachvollziehbar gestalten, wie in Erleb-
nisausstellungen von Science Centern praktiziert (die „experimenta“ in Heilbronn
trägt das Experiment sogar im Namen). Diese Form der Vermittlung wissenschaft-
licher Sachverhalte, die durch Interaktion mit denselben direkt erlebt werden können,
unterstützt das Lernen und Erfassen v. a. naturwissenschaftlicher und technischer
Phänomene in motivierender, nachdrücklicher oder gar unterhaltender Weise:
„Als Naturwissenschaftler, der gewohnt ist, Erkenntnisse durch das Experiment zu erlan-
gen, durch Beobachten, durch Selbertun, habe ich […] immer wieder erfahren, dass ein
tiefes Verstehen, ein Aha-Erlebnis, […] durch persönliche Erfahrung bei Versuch und Irr-
tum, das heißt durch Erleben […] geschieht.“ (Vester, 2020, S. 183)
Entwicklungsbiologisch betrachtet ist das Lernen aus Erfahrung für viele Spezies
überlebenswichtig. Der menschliche Verstand lernt auf diese Weise sehr effizient und
teilweise unbewusst.
„Gerade mit dem Medium Ausstellung kann man abstrakte Inhalte nicht nur mit Worten
und Formeln, sondern auch durch visuelle und vor allem haptische Darstellungen und
Experimente begreifbar, das heißt über Sinnesorgane erfahrbar machen.“ (Vester, 2020,
S. 185)
Die beiden folgenden Beispiele zeigen anschauliche Aufbereitungen von Experimen-
ten zu chemischen bzw. physikalischen Gesetzmäßigkeiten, die über interaktive Sys-
teme entsprechende Erlebnisräume für die Nutzer:innen eröffnen und nicht nur das
eigene Explorieren, sondern auch gemeinschaftliches Untersuchen ermöglichen. Auf
diese Weise können wissenschaftliche Phänomene direkt erfahrbar und nachvollzieh-
bar gemacht sowie mit persönlichen Erfahrungen aus der Lebens- und Alltagspraxis
verknüpft werden.
An der Hochschule für Gestaltung in Schwäbisch Gmünd werden u. a. in Koope-
ration mit Museen und Forschungseinrichtungen Ausstellungskonzepte zur Vermitt-
lung wissenschaftlicher Sachverhalte entwickelt. Die Bachelorarbeit „Tangible Che-
mistry“ ist ein Beispiel für die unmittelbare Erfahrung und Exploration chemischer
Grundprinzipien. Das Projekt richtet sich an Schüler:innen und macht die Welt der
Atome in interaktiver und haptischer Form zugänglich. Auf einem Medientisch kön-
nen mithilfe eines „Pucks“ vorgefertigte Moleküle aus einer Bibliothek ausgewählt
oder eigene aus Atomen zusammengesetzt werden. Der Puck gibt haptisches Feed-
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back in Form spürbaren Widerstandes, wenn Kombinationen chemisch nicht möglich
sind.
Über eine Wandprojektion werden begleitend Informationen über die Eigen-
schaften des aktuell gewählten Stoffes sowie praktische Anwendungsbereiche gezeigt.
Über einen Temperaturregler können die Aggregatzustände der auf dem Tisch einge-
blendeten Stoffe verändert und vergleichend beobachtet werden. Die Erhöhung der
Temperatur wird mittels zunehmender Vibration des Pucks angezeigt.
Bachelorarbeit „Tangible Chemistry“, Ausstellungskonzept in Kooperation mit dem TUMlab des
Deutschen Museums in München (Quelle: HfG Schwäbisch Gmünd, Jens Franke, Thomas Gläser (2008),
verfügbar unter: https://kg.hfg-gmuend.de/projects/tangible-chemistry-erlebbare-chemie-im-raum-fuer-kin
der-und-jugendliche )
In Kooperation mit dem Deutschen Museum München entstand das Projekt „Exponat
zum Ohmschen Gesetz“, welches die Abhängigkeiten der drei Größen Spannung (U),
Widerstand (W) und Stromstärke (I) beschreibt. Es stellt drei verschiedene Stationen
zu den Größen sowie eine vierte Schalterstation zum Öffnen und Schließen des
Stromkreises bereit, mit denen die Nutzer:innen – auch im gemeinsamen Zusam-
menspiel – interagieren und Werte einstellen bzw. ändern können. In der Mitte des
Tisches werden die Abhängigkeiten und Wechselwirkungen der drei Größen visuali-
siert, die Darstellung passt sich direkt an die durch die Nutzer:innen vorgenommenen
Änderungen von Eingabewerten an. An der Station „Spannung“ kann diese durch
Tippen auf Batteriefelder – die Batterie wurde hier als für die Nutzer:innen bekannte
Metapher für die Darstellung der Größe „Spannung“ gewählt – erhöht oder vermin-
dert werden. An der Station „Widerstand“ kann der gewünschte Wert über einen
Drehregler eingestellt oder über einen Lautsprecher bzw. eine Glühbirne mit einem
Abbildung 1:
Carmen Hartmann-Menzel 251
fixen Wert aktiviert werden. Ist eine Spannung angelegt, aber kein Widerstand einge-
stellt, wird ein Kurzschluss über rot leuchtende LEDs angezeigt.
Die Stromstärke, die sich aus Spannung und Widerstand ergibt, ist keine beein-
flussbare Größe und kann dementsprechend durch die Nutzer:innen nicht verändert
werden. Ihr Wirkungsgrad, der sich aufgrund der Einstellungen an den anderen Sta-
tionen verändert, kann direkt über haptisches Feedback mittels Vibration erfahren
werden.
Semesterprojekt „Ausstellungs-Exponat zum Ohmschen Gesetz“, in Kooperation mit dem
Deutschen Museum München (Quelle: HfG Schwäbisch Gmünd, Marianne Spiess, Leonard Weigand, Anto-
nia Größchen, Anna Lena Borck (2017), verfügbar unter https://ig.hfg-gmuend.de/projects/ohmslaw )
Simulationen können zusätzlich zu der zuvor beschriebenen direkten Erfahrbarkeit
eines Phänomens (= Experimente) alternative Entwicklungen und Ausprägungen
eines Sachverhalts unter sich verändernden Rahmenbedingungen abbilden. So ist ein
Ausprobieren und „Vorhersehen“ verschiedener Entwicklungsperspektiven ohne fak-
tische Konsequenzen für die Praxis möglich.
Grundlage sind mathematische Modelle oder komplexe Systeme mit sich wech-
selseitig bedingenden Variablen, die in der Regel rechnergestützt abgebildet werden.
Durch die Veränderung von Variablen können diese Modelle unterschiedlich ausge-
prägt sein. Ihre Änderung erfolgt in interaktiven Systemen durch die Nutzer:innen –
im vorgegeben Rahmen der durch die Designer:innen definierten Interaktionsmög-
lichkeiten. So können ein sich veränderndes Verhalten der Modelle über die Zeit
simuliert, unterschiedliche Berechnungen angestoßen und Ergebnisdarstellungen
verglichen werden.
Simulationen beziehen Wechselwirkungen mit ein und befördern intuitives wie
diskursives und damit holistisches Denken (Vester, 2020, S. 188). Die menschliche
Abbildung 2:
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Fähigkeit, Dinge zu ordnen und zu klassifizieren, „bildet die Grundlage unserer ko-
gnitiven Orientierung und des daraus folgenden effizienten Handelns“ (Edelmann &
Wittmann, 2019, S. 110). Diese Fertigkeit ist nicht nur analytisch in der sprachlichen
Domäne zu sehen, sondern hängt vor allem mit der Mustererkennung zusammen, in
der vorstellungsbasierte oder visuelle Kategorien vorgenommen werden und Gruppie-
rungen erfolgen. Damit kann visuell sehr schnell zwischen verschiedenen Optionen
unterschieden und eine vergleichende Bewertung vorgenommen werden, sofern die
Informationsdichte angemessen ist.
Als Beispiel für eine Simulation soll hier das als Webapplikation konzipierte On-
line-Simulationstool „ESID“ zur Auseinandersetzung mit und Abschätzung der Ent-
wicklungen in der Covid-19-Pandemie dienen. Es ermöglicht den Nutzer:innen auf
Grundlage einer durch das Deutsche Zentrum für Luft- und Raumfahrt (DLR) und
das Helmholtz-Zentrum für Infektionsforschung (HZI) entwickelten mathemati-
schen Modellrechnung, durch Anpassung von Variablen eigene Szenarien zu erstel-
len, diese miteinander zu vergleichen und Faktoren wie Eindämmungsmaßnahmen
zu definieren. Interessierten Laien, Entscheidungsträger:innen und deren Berater:in-
nen soll so ermöglicht werden, die Entwicklung der Pandemie besser zu verstehen
und verschiedene Optionen im Krisenmanagement abzuwägen.
Bachelorarbeit „ESID“, in Kooperation mit dem Deutschen Zentrum für Luft- und Raumfahrt
(DLR) und dem Helmholtz-Zentrum für Infektionsforschung (HZI) (Quelle: HfG Schwäbisch Gmünd, Julien
Stoll, Valerie Grappendorf (2021), verfügbar unter https://ausstellung.hfg-gmuend.de/w-2021/projekte/esid )
Abbildung 3:
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2.3 Die reale Welt ist kein Labor – „wicked problems“
Komplexe Sachverhalte mit vielen Variablen hingegen können über Erfahrung in
Form von Experimenten und/oder Simulationen nur schwerlich erfasst, generalisiert
oder rational beschrieben werden (Johnson, 2014, S. 135 f).
Komplexität „in der realen Welt“ zeichnet sich dadurch aus, dass Aspekte ver-
netzt sind, einander bedingen, verstärkenden oder abschwächenden Einfluss auf-
einander haben. Frederic Vester beschreibt in seinem Buch „Die Kunst vernetzt zu
denken“ (2004) die mangelnde Interdisziplinarität in den Wissenschaften, die seinen
Ausführungen zufolge wichtige Potenziale zur Lösung „realer“, praktischer Probleme
(sog. „wicked problems“) verspielt. Denn für die Erfassung eines komplexen Sachver-
halts als Grundlage einer Problemanalyse und die darauf aufbauende Entwicklung
einer Lösungsstrategie spielen nicht nur „harte“, im Sinne messbarer, Daten und Fak-
ten eine Rolle, sondern auch „weiche“, qualitative Faktoren, die u. a. aus sozialer Inter-
aktion und menschlichen Intentionen heraus entstehen. Ein wesentlicher Aspekt des
von ihm entwickelten „Sensitivitätsmodells“ ist die iterative Herausarbeitung der ein-
zelnen Komponenten und Knotenpunkte eines komplexen Systems, ihrer Bezüge
und Wirkungsmechanismen (selbstverstärkend bzw. -regulierend) sowie deren grafi-
sche Aufbereitung. Grundlage für die Analyse ist der öffentliche Diskurs zwischen
Bürger:innen und Fach- bzw. Planungsexpert:innen. Die anschauliche visuelle Aufbe-
reitung der gesammelten quantitativen wie qualitativen Daten dient der Bildung eines
gemeinsamen Problemverständnisses sowie in der Phase der Entwicklung als Grund-
lage möglicher Handlungsstrategien der Konsensbildung (Vester, 2004).
Um anstehende globale Herausforderungen, wie z. B. den Klimawandel, eine
sich verschärfende Kluft zwischen Arm und Reich, Wander- und Fluchtbewegungen,
Zoonosen oder Pandemien und ihre Abhängigkeiten besser verstehen zu können,
sind ganzheitliche Betrachtungsweisen erforderlich, die entsprechende Bezüge und
Abhängigkeiten offenlegen. Um holistisches Denken zu befördern, ist nicht nur ein
sprachlicher (diskursiver), sondern auch ein bildlicher (intuitiver) Zugang zu Wissen
erforderlich, um Muster und Regeln innerhalb eines größeren Ganzen erkennen zu
können (Edelmann & Wittmann, 2019, S. 125). Reduktion und Vereinfachung in Dar-
stellungsformen von Modellen (im Sinne einer strukturellen Ordnung mit Verzicht
auf Details) ermöglichen eine bessere Übersicht über Verbindungen und Zusammen-
hänge. Dabei entstehen einerseits Unschärfen, die jedoch andererseits die Beziehun-
gen von Teilaspekten untereinander stärker im Sinne eines „ganzheitlichen Bildes“
hervortreten lassen (Vester, 2020, S. 54 ff.).
Designer:innen verfügen „über das explorative Potential des Entwerfens mit sei-
nen Möglichkeiten, Projektionen zu entwickeln, Zukünfte auf Vorrat, Strategien zum
Umgang mit Ungewissheit“ (Jonas, 2000, S. 3) anzuwenden. Sie können das zukünf-
tig Mögliche illustrieren, anfass- und erlebbar darstellen und somit für die Zivilgesell-
schaft zugänglich machen.
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2.4 Szenarien als Möglichkeit zur Darstellung und Bewertung komplexer
Sachverhalte
Um Verbindungen, Zusammenhänge und Prinzipien „sichtbar“ bzw. zugänglich zu
machen, ist die Formalisierung durch Modelle ein – wenn auch nicht erschöpfendes –
Mittel, Komplexität zu reduzieren (Jonas, 2007, S. 5). Modelle können einerseits das
Wesentliche vom Unwesentlichen trennen helfen und Strukturen repräsentieren
(Maser, 2001, S. 42 f.), sind auf der anderen Seite aber menschengemacht (und damit
zweckgebunden intendiert bzw. normativ). In Bezug auf z. B. natürliche und soziale
Sachverhalte können sie Unvorhersehbares, verstärkende Effekte etc. nicht umfäng-
lich abbilden (Jonas, 2007, S. 6 f.).
Für einen öffentlichen Diskurs jedoch sind eben auch „weiche Faktoren“ wie u. a.
soziale Stabilität, Fragen zu einem fairen und konstruktiven Miteinander, der Lebens-
qualität („wie wollen wir leben?“) und ethische Belange relevant (Vester, 2004, S. 59),
um auf dieser Grundlage tragfähige und nachhaltige Lösungsoptionen für das prakti-
sche Handeln in der Zivilgesellschaft zu entwickeln. Die Darstellung über Modelle
sollte demnach um eben diese weichen Faktoren ergänzt werden. Design als „Inter-
face-Disziplin“, die Artefakte wie interaktive Systeme in den Kontext ihrer Nutzung
einpasst, „enthält nicht nur naturwissenschaftliche, sondern auch kulturelle, soziale,
politische Komponenten“ (Jonas, 2000, S. 2). Dabei geht es weniger darum, belegte
wissenschaftliche Sachverhalte erlebbar zu machen oder auf gesicherter numerischer
Datenbasis zu simulieren, sondern vielmehr darum, die Abschätzung möglicher oder
auch „wünschenswerter“ Zukünfte zu skizzieren (Simon, 1969).
Dazu bieten sich u. a. narrative Formen der modellhaften Darstellung an, wie z. B.
Szenarien, die die Spannbreite von denkbaren „worst“ oder „best cases“ zukünftiger
Entwicklungsmöglichkeiten illustrieren können (Schwartz, 1996). Die gestalterischen
Ausprägungsformen reichen hier von skizzenhaften, comicartigen Erzählungen
(Storyboards) über Text-Szenarien, filmische Aufbereitung bis hin zu spekulativen
Entwürfen. Das international ausgerichtete „Next Nature Network“ mit Sitz in Ams-
terdam zum Beispiel stellt anhand konkreter Projekte mögliche technologische Ent-
wicklungen und Szenarien auf Basis aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse zur
Diskussion (Mensvoort & Grievink, 2011). Die Themen reichen von der Zukunft der
Ernährung über Robotik bis hin zu Fragen bezüglich alternativer Wirtschaftssysteme.
Neben Onlinepublikationen und Vorträgen werden Ausstellungen und Events organi-
siert, um über interaktive Systeme wie Exponate oder Virtual Reality direkten, erlebba-
ren Zugang bzw. das Eintauchen in verschiedene Zukunftsszenarien zu ermöglichen.
Dabei wird nicht auf apokalyptische Narrative fokussiert, die uns eher erstarren lassen
und handlungsunfähig machen, sondern vor allem auch auf die der zuversichtlichen
Möglichkeiten, die Hoffnung und Motivation zum Handeln befördern (Schneider,
2020).
Beispiel für eine Szenariodarstellung in der Gestaltung ist die Masterabschluss-
arbeit „Technology-Scenario: Generation and communication of inventions“. Hier
wurden denkbare Entwicklungen in Bezug auf das Gesundheitssystem der Zukunft
für das Jahr 2028 untersucht und ein denkbares Szenario exemplarisch als Anima-
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tionsfilm ausgearbeitet. Die situative Darstellung einer öffentlich zugänglichen Ein-
richtung zur Nutzung von Telemedizin veranschaulicht in gut nachvollziehbarer
Weise, wie sich ein solches Angebot „anfühlen“ könnte und vermag somit, ganz un-
terschiedliche Vertreter:innengruppen der Zivilgesellschaft in eine Debatte darüber
einzubeziehen, ob medizinische Versorgung in dieser Form für die Zukunft wün-
schenswert und vorstellbar ist.
Masterarbeit „Technology-Scenario: Generation and communication of inventions“ (Quelle:
HfG Schwäbisch Gmünd, Mareike Graf, Luyza Pereira (2007), verfügbar unter: http://vimeo.com/243057 )
3 Vorgehensweisen in der Gestaltung interaktiver Systeme
3.1 Nutzer:innen ins Zentrum stellen
Um interaktive Systeme auf unterschiedliche Bedürfnisse, Vorkenntnisse und Präfe-
renzen von Nutzer:innen hin angemessen zu gestalten, sind in der Gestaltungspraxis
verschiedene Vorgehensweisen im Einsatz, die das Fällen und Argumentieren von
Gestaltungsentscheidungen unterstützen. Die im Kontext der Vermittlung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse aussichtsreichsten Ansätze werden im Folgenden kurz vor-
gestellt.
Für die Gestaltung interaktiver Systeme beschreibt Dan Saffer folgende Ansätze:
1. User-Centered Design (UCD), 2. Activity-Centered Design (ACD), 3. Systems De-
sign und 4. Genius Design (Saffer, 2010, S. 31–46).
Die Ansätze zur Entwicklung passender Gestaltungslösungen im User-Centered
Design (UCD) basieren auf den Erfordernissen, Zielen und Wünschen der Nutzer:in-
Abbildung 4:
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nen. Im Activity-Centered Design (ACD) bilden die zu erledigenden Aufgaben der
Nutzer:innen die Grundlage für die Gestaltung. Die daraus resultierenden Nutzungs-
anforderungen werden in der Lösungsentwicklung adressiert. Die „Zielerreichung“ –
also das erfolgreiche Erledigen einer oder mehrerer Aufgaben mit entsprechender
Überprüfungsmöglichkeit (Validierung) – steht hier im Vordergrund. Die beiden an-
deren Ansätze können im Zusammenhang mit der Vermittlung wissenschaftlicher
Erkenntnisse an dieser Stelle vernachlässigt werden, da sie zum einen stärker auf Sys-
tem- und damit technische Komponenten (3. Systems Design) und zum anderen auf
die Entwicklung und Gestaltung neuer Produktideen und -innovationen (4. Genius
Design), getrieben durch die persönliche Intention von Gestalter:innen, fokussieren.
Die Ansätze des UCD und ACD werden in der Praxis häufig parallel genutzt und
umgesetzt: Erfordernisse, Ziele und Wünsche der Nutzer:innen werden mit den zu
erledigenden Aufgaben verzahnt. Es sollen Abläufen und Funktionen gestaltet wer-
den, die die Nutzer:innen im realen Kontext der Anwendung bestmöglich unterstüt-
zen. Sowohl im UCD als auch im ACD werden Nutzer:innen daher in den gesamten
Gestaltungsprozess eingebunden: Im qualitativen User Research (auch „Nutzungs-
kontextanalyse“ genannt) werden Nutzer:innen hinsichtlich ihrer Erfahrungen, Er-
wartungen, typischen Tätigkeiten und Ziele befragt, interviewt oder beobachtet. Diese
Daten werden erhoben, um die Gruppen der Nutzer:innen, ihre Aufgaben und be-
stehendes Vorwissen kennenzulernen und ihre „Needs“ zu verstehen (Geis & Pol-
kehn, 2018). Zudem werden das technische und das soziale Umfeld erfasst: Wo und
wie (z. B. stationär, mobil) wird agiert? Welche Interaktionen finden nicht nur mit der
genutzten Technologie, sondern analog auch mit anderen Menschen in diesem Zu-
sammenhang statt? Gibt es weitere Aspekte, die die Nutzung beeinflussen, etwa Zeit-
mangel, Stress oder besondere räumliche und umweltbezogene Gegebenheiten?
Die erhobenen Daten über die Nutzer:innen bilden die Grundlage für die Ent-
wicklung eines Gestaltungskonzepts sowie erster Prototypen. Diese externalisieren
verschiedene Gestaltungsideen und machen sie nicht nur sicht-, sondern auch hand-
hab- und evaluierbar. Sie können in frühen Phasen aus einfachen Skizzen und groben
Drahtgittermodellen (sog. „Wireframes“ bzw. „Wireflows“) bestehen, die zum einen
die zur Bedienung erforderlichen Inhalte und Funktionen verorten und zum anderen
erste Bedienabfolgen (= Interaktionsabläufe) visualisieren. Auf dieser Grundlage
kann frühzeitig im Gestaltungsprozess das Feedback der Nutzer:innen in Form z. B.
informeller Interviews, Reviews oder aufgabenbezogener Usabilitytests eingeholt und
in der Folge die Gestaltungslösung entsprechend iteriert werden. So werden grund-
legende Fehlentscheidungen in der Gestaltungsarbeit vermieden, das Projektteam
lernt aus der praktischen Erfahrung und den Feedbacks der Nutzer:innen und kann
schrittweise optimieren, bevor die eigentliche technische Entwicklung beginnt. Aber
auch während der Realisierung kann begleitend formativ evaluiert und angepasst wer-
den. So werden im Verlauf der Entwicklung die Prototypen in mehreren Iterations-
schleifen immer weiter verfeinert, bis die Gestaltungslösung vor allem die wichtigsten
Ziele und Aufgabe der Nutzer:innen unterstützt.
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3.2 Anforderungen an den Prozess im Kontext wissenschaftlicher
Wissensvermittlung
Im Kontext der Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse sind aber nicht nur die
Anforderungen der Nutzer:innen entscheidend, sondern auch die der Wissenschaft-
ler:innen. Um die Korrektheit – hinsichtlich fachlicher Validität und gemäß dem aktu-
ellen Erkenntnisstand – der zu übermittelnden Informationen und Inhalte sicherzu-
stellen, müssen Wissenschaftler:innen in den Gestaltungsprozess eingebunden sein.
Denn es sind nicht nur „User Needs“ und „Demands“ (aus Sicht der Lernenden/
Nutzer:innen) zu berücksichtigen, sondern auch das Ziel der Wissensvermittlung:
Was soll über welche Medien mit welchem Zweck kommuniziert werden? Nutzer:in-
nen sollten generell befähigt werden, Grundlagen und Begriffe zu lernen, in darauf
aufbauenden Formaten den Blickwinkel zu erweitern und Bezüge zu anderen (Teil-)
Disziplinen oder Bezugswissenschaften herzustellen; sich also im wahrsten Sinne des
Wortes „ein Bild machen“, um an zivilgesellschaftlichen Debatten teilnehmen zu kön-
nen. Wissenschaftler:innen können aufgrund ihrer Fachexpertise entsprechende
Querbezüge benennen, interdisziplinäre Ansätze einbringen und so einen umfäng-
licheren Diskurs in der Zivilgesellschaft ermöglichen.
Den Nutzer:innen können so Wege zur weiteren Recherche oder praktische Op-
tionen bis hin zu Formaten der direkten Beteiligung eröffnet werden, wie beispiels-
weise der Citizen Science oder auch durch sich speziell an die Zivilgesellschaft richten-
den Angebote an Hochschulen. Auf der anderen Seite sollten – wie bereits ausgeführt –
auch persönliche Auswahlmöglichkeiten zur Erarbeitung der Inhalte gemäß eigener
Lernpräferenzen und individueller Vorkenntnisse zugänglich sein, um einen auf die
Nutzung abgestimmten Zugang zu erlauben, der im besten Falle motivierend wirkt.
3.3 Verfälschungen wissenschaftlicher Erkenntnisse vermeiden:
Absicherung von Designentscheidungen
Designentscheidungen, die iterativ in den verschiedenen Phasen des frühen Designs
bis hin zur detaillierten Ausarbeitung getroffen werden müssen, verändern den Ge-
genstand der Gestaltung kontinuierlich. Um valide zu sein, müssen (Zwischen-)Ergeb-
nisse und Entwicklungsstände daher einerseits mit Unterstützung von Nutzer:innen
auf ihre Verständlichkeit und Anwendbarkeit hin überprüft werden; andererseits
müssen Lösungsansätze aus fachlicher Sicht seitens der Wissenschaftler:innen im-
mer wieder auf den Prüfstand gestellt, bewertet und eine Optimierung durch sie fach-
lich unterstützt und begleitet werden, um im Gestaltungsprozess Verfälschungen
durch z. B. nicht angemessene Reduktion wissenschaftlicher Erkenntnisse in der Dar-
stellung zu vermeiden.
Die DIN ISO 9241–210 definiert das Vorgehen der „menschzentrierten Gestal-
tung“ (auch Human-Centered Design oder HCD genannt), in dem u. a. explizit inter-
disziplinäre Teams und die Einbindung relevanter Interessenvertreter:innen vorgese-
hen sind (ISO 9241–210:2019, 2020, S. 21). Dieser Ansatz geht über die Fokussierung
der Nutzer:innen oder Aufgaben hinaus, auch wenn die Bedürfnisse der Anwen-
der:innen hier ebenfalls im Zentrum der Gestaltungsarbeit stehen. Damit ist ein eta-
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blierter Standard verfügbar, der Prozesssicherheit bietet, verschiedene Startpunkte in
den Gestaltungsprozess und kreative Ansätze in der Lösungsentwicklung erlaubt so-
wie allen Beteiligten eine Stimme gibt.
Alle relevanten Gruppen von Nutzer:innen und die an der Generierung der zu
vermittelnden Erkenntnisse beteiligten Wissenschaftler:innen sollten demnach in den
Gestaltungsprozess miteinbezogen werden, um die fachgerechte Aufbereitung von
Informationen sicherzustellen. Des Weiteren müssen u. U. auch Expert:innen aus an-
deren Fachbereichen, wie z. B. aus der Datenmodellierung, Programmierung, Hard-
ware-Entwicklung etc. eingebunden werden – je nach Ausrichtung und Zielsetzung
der Gestaltung. Denn als „Nutzer:innen“ sind gemäß der menschenzentrierten Ge-
staltung nicht nur diejenigen zu verstehen, die direkt mit einem interaktiven System
interagieren, sondern auch die, die ein System bestücken, es betriebsfähig halten oder
im System generierte Daten weiterverwenden (Geis & Tesch, 2019, S. 53).
4 Fazit und Abschluss
„Wir denken, dass Designer in Zukunft eher ‚Consultants‘ denn Problemlöser sind.
Die Beratung – das Nachdenken über Zusammenhänge und künftige Wandlungen
[…] – ist wichtiger als eine ‚perfekte‘ Lösung.“. Diese Aussage von Lucius Burckhardt
(Schmitz, 2015) fasst die Rolle von Gestalter:innen u. a. im Kontext der Vermittlung
wissenschaftlicher Erkenntnisse aus meiner Sicht treffend zusammen. Für die zivil-
gesellschaftliche Debatte ist es relevant, Wechselwirkungen und mögliche Konse-
quenzen aus Entscheidungen für die Zukunft abzuschätzen, um tragfähige prakti-
sche Handlungsoptionen daraus ableiten zu können.
Gestaltung bewegt sich zwischen technologischen und ökonomischen Sach-
zwängen mit dem Ziel, wünschenswerte Zukünfte für Menschen zu entwerfen. Aufgrund
der Komplexität, die hinsichtlich des Gestaltungsprozesses vielfach beschrieben und
diskutiert wird, erfordert die Entwicklung „guter Lösungen“ – was auch immer das im
Einzelnen bedeuten mag, liegt im jeweiligen Gestaltungskontext begründet –, Bera-
tung, Kooperation, Diskurs und das Einnehmen verschiedener Betrachtungswinkel
auf das Gestaltungsproblem sowie eine iterative Erarbeitung von Lösungsvarianten in
multidisziplinären Teams.
Auch hinsichtlich der Vermittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse ist Diskurs
erforderlich, um Entscheidungen darüber treffen zu können, welche Themen und
Aspekte hier zivilgesellschaftlich in das Blickfeld zu rücken sind: Wer bestimmt darü-
ber? Welche Themen werden wie verhandelt? Und welche praktischen Handlungs-
optionen werden eröffnet?
Designer:innen sind u. a. aufgrund ihrer Kompetenzen in Visualisierung, Model-
lierung und der Gestaltung ihrer Umwelt kompetente Berater:innen, Vermittler:in-
nen und Enabler:innen für verschiedene beteiligte Gruppen, um neue Betrachtungs-
winkel sowohl in der Entwicklung der Gestaltungslösung als auch in der Rezeption
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derselben zu eröffnen. Und damit auch relevante Mitspieler:innen in Bezug darauf,
wie wir unsere Umwelt erfassen und begreifen.
Gestalter:innen „wildern“ in verschiedensten Gebieten, ohne Rücksicht auf diszi-
plinäre Grenzen. Sie müssen technische, wirtschaftliche, humane und ethische As-
pekte in ihre Arbeit einbeziehen und miteinander verknüpfen sowie sich in immer
neue Themenfelder einarbeiten. Dabei werfen sie gesellschaftsrelevante Fragen darü-
ber auf, wie wir unsere Welt in Zukunft gestalten wollen. Denn die Entwürfe, die De-
signer:innen generieren, sind zukunftsorientiert („what ought to be“) und nehmen
dabei die Interessen von Stakeholder:innen und vornehmlich Nutzer:innen explizit in
den Blick.
„Design ist nicht wissenschaftlich begründbar. Es ist in seiner Intention grund-
sätzlich verschieden von Wissenschaft, obwohl die Arbeits- und Produktionsweisen
und bestimmte Tools vergleichbar sind“ (Jonas, 2000, S. 8). Damit ergibt sich trotz
unterschiedlicher Intentionen (beschreibend auf der einen, gestaltend auf der ande-
ren Seite) eine Brücke für die gemeinsame praktische Arbeit zwischen Wissenschaft
und Design. Der Ansatz „Research through Design“ beschreibt Erkenntnisgewinn
durch Gestaltungstätigkeit. Um die Potenziale von Gestaltung im Kontext der Ver-
mittlung wissenschaftlicher Erkenntnisse weiter ausloten und untersuchen zu kön-
nen, ist die Durchführung, Evaluation und Dokumentation entsprechender Projekte
ein vielversprechender Ansatz.
Die Ergebnisse gestalterischer Arbeit sind nie abgeschlossen, perfekt oder allum-
fänglich. Umso mehr liegen hier Chancen für „bessere“ Lösungen im gemeinsamen
Diskurs mit Vertreter:innen verschiedener wissenschaftlicher Fachdisziplinen, um
von- und miteinander zu lernen.
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Interaktive Datenvisualisierungen tragen dazu bei, komplexe wissenschaftliche Infor-
mation so aufzubereiten, dass sie für Rezipient:innen durch eine spezifische Kombi-
nation aus Geschwindigkeit, Informationsdichte, Prägnanz und Interaktion zugäng-
lich werden. Sie haben das Potenzial, visuelle Repräsentationsmodelle der vorgestell-
ten wissenschaftlichen Erkenntnisse zu konstituieren. Dabei können strukturelle
Gemeinsamkeiten zwischen Datengrafiken und der kognitiven Verarbeitung von Wis-
sen beobachtet werden. In den vergangenen Jahren entwickelten sich Datengrafiken
durch die zunehmende Digitalisierung immer mehr zu multimodalen interaktiven
Wissenswerkzeugen. In der Design-Ausbildung bedeutet dies, dass neben den be-
kannten Strategien des Grafikdesigns Kompetenzen des Interaction Designs und des
Programmierens grundlegend für gelungene Datenvisualisierungen werden.
Schlagworte: Datengrafik, Datenvisualisierung, Design, Diagramm, Informations-
dichte, Interaktion, Kognition, Repräsentationsmodell, Semiotik
Abstract
Interactive data visualisations contribute to making scientific information accessible.
This is achieved by a combination of speed, information density, concision and inter-
action. The efficiency of data graphics consists in offering visual representation mod-
els for scientific knowledge. Structural commonalities with cognitive processing can
be observed thereby. In recent years, digitalisation transformed data graphics form
passive objects into multimodal tools of knowledge. Focussing design education, com-
petences in interaction design and programming become fundamental for successful
data visualisations in addition to well-known strategies of graphic design.
keywords: Data graphic, data visualization, design, graph, information density, inter-
action, cognition, representation model, semiotics
1 Einleitung
Daten sind allgegenwärtig, sie prägen unsere Art zu leben und zu denken. Häufig
begegnen wir jedoch nicht den Daten selbst, sondern ihren Abbildern: Datengrafiken.
Dieser Text versucht, Aspekte datengrafischer Phänomene zu skizzieren und ihre
kommunikativen und didaktischen Potenziale aus der Perspektive des Designs einzu-
ordnen.
Interaktive Datenvisualisierungen sind hochspezialisierte Kommunikationswerk-
zeuge. Sie sind geeignet, im wissenschaftlichen Wissenstransfer digitale Vermittlungs-
formen mit einer spezifischen Kombination aus Geschwindigkeit, Informationsdichte,
Prägnanz und Interaktion zu konstituieren. Anstelle von Strategien der Vereinfachung
– also statt der Reduktion von Komplexität – bieten sie die Chance, Komplexität zu-
gänglich zu gestalten. Sie schaffen eine eigenständige Form des Verstehens, indem
sie helfen, mentale Modelle abstrakter Zusammenhänge zu entwickeln.
In einer ersten Annäherung könnte diese Art zu kommunizieren „visuell struk-
turierend“ genannt werden. Gemeinsam ist ihr mit anderen bildhaften Darstellungs-
formen die Unmittelbarkeit, mit der sie sich Nutzer:innen präsentiert, denn die
Gleichzeitigkeit enthaltener Information ist ein Charakteristikum visueller Medien
(anders als z. B. dieser Text, der sich beim Lesen erst Stück für Stück erschließt). Da-
tenvisualisierungen geben vor, wie sie verstanden werden wollen. Ihre strenge dia-
grammatische Struktur hebt sie deutlich von weniger strukturierten Medien wie Foto-
grafie, Illustration, Interface oder Film ab, die Interpretation ermöglichen, ja meist
erfordern.
Üblicherweise erscheinen Datenvisualisierungen als grafische Darstellung von
Sachverhalten oder Messdaten. Die Rolle des Designs in der Wissenschaftskommuni-
kation wird daher oft mit dem Generieren von anschaulichen Bildern assoziiert:
Schau-Bildern. Man könnte vermuten, dass es sich bei Datenvisualisierungen um
Hilfskonstruktionen zum Verständnis von Texten oder zur Mustererkennung in Ta-
bellendaten handelt und dass sie sich an der Oberfläche der Dinge mit der mehr oder
weniger ästhetischen Zusammenfassung tatsächlich weit komplexerer Relationen be-
gnügen. Die Unterstellung, es handele sich vor allem um niederkomplexe „Show“-
Elemente, wird dadurch verstärkt, dass Diagramme alltagskulturelle Phänomene sind,
die alle Bereiche unserer Informationsgesellschaft durchdringen, von der Fitness-App
über die Businesspräsentation1 bis zur Wetterkarte.
Natürlich bedeutet die Strategie, Regenmengen in Rechtecke zu gießen, eine Re-
duktion von Realität. Sie sagt nichts über zerstörte Ernten, Überschwemmungen,
Hungersnöte oder Migration und erspart uns das Mitleiden am Einzelschicksal. Zu-
gleich bietet diese Distanzierung die Chance, Entwicklungen aufzuzeichnen, Relatio-
nen zu erkennen, Quantitäten zu vergleichen und faktenbasiert gesellschaftliches
Handeln zu legitimieren. Umso erstaunlicher ist es, dass der mediale und zeichen-
theoretische Status dieser prägenden und vielgestaltigen Kommunikationsform so
1 Zum Begriff „chartjunk“ vgl. Tufte, 2015, S. 107.
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unscharf scheint (Nöth, 2000, S. 225). Daher beginnt dieser Beitrag mit einigen ein-
führenden Bemerkungen zur Semiotik der Datenvisualisierung und zu den Prozes-
sen, die beim Erstellen und Lesen dieser besonderen Bilder wirksamen werden.
Der Begriff Datengrafik erhält in diesem Text den Vorzug vor dem verbreiteteren
und etwas weiter gefassten Begriff „Diagramm“, erstens, weil Diagramme auch For-
men wie isometrische Zeichnungen, Gebrauchsanweisungen, Schalttafeln, Architek-
turskizzen, Infografiken ohne Datenbezug oder kognitive Schemata wie Mappings
enthalten, die nur zum Teil in den Bereich der vorliegenden Betrachtung fallen, zwei-
tens, weil der Begriff „Datengrafik“ die von ihm beschriebene mediale Transforma-
tion selbst veranschaulicht: Daten werden zu Grafik. Der noch präzisere Begriff „Da-
tenvisualisierung“, der auch zeitbasierte Visualisierungsstrategien des Motion Designs
oder Interaction Designs2 einbezieht, kommt wegen seiner Sperrigkeit vor allem dort
vor, wo der Beitrag explizit über die traditionellen Gestaltungsmittel des Grafikdesigns
hinausweist.
Datengrafiken ähneln – mit einigen Ausnahmen – keinen Objekten in der Wirk-
lichkeit, auch wenn sie Wirklichkeit auf eine besondere Weise „abbilden“. Sie werden
konventionell codiert, das heißt: Lesbar sind sie überhaupt nur deshalb, weil eine be-
stimmte Gemeinschaft übereinkommt, ihnen Bedeutung zuzuweisen. Das macht sie
zu einer eigenen visuellen Sprache. Wie der datengrafische Code funktioniert, wird in
Abschnitt 2 besprochen. Die Übersetzung von Wirklichkeit in Kreise, Kurven und
Rechtecke ist – einmal erlernt – kognitiv überraschend leicht zu verarbeiten. Abschnitt
3 befasst sich mit Geschwindigkeit, Informationsdichte und Prägnanz von Datengra-
fiken.
In den vergangenen Jahren gaben die digitalen Medien der Datenvisualisierung
einen außerordentlichen Schub. Neue Produktionstechniken und Interfaces erlauben
es, Daten virtuell räumlich und in der Zeitachse zu präsentieren. Sequenzielle Dia-
gramme können als Animationen, im filmischen Sinne linear, abgespielt werden3.
Didaktisch attraktiver ist die Nutzung interaktiver Mittel, wie Abschnitt 4 zeigt: Rezi-
pient:innen können Daten buchstäblich begreifen, indem sie durch Datendimensio-
nen navigieren. Dabei schimmert das zu explorierende Phänomen auf eigentümlich
abstrakte Weise durch diese Darstellungen hindurch.
Bei Datengrafiken handelt es sich vordergründig um Erstsemesterwissen. Die
gestalterischen Mittel, die auf der Fläche zum Einsatz kommen, sind Form, Farbe,
Proportion und Kontrast. Hinzu kommt in der Regel noch etwas Typografie und
Wahrnehmungspsychologie. Dass Datengrafiken natürlich weit komplexere Gebilde
sind und wie man sich ihnen in der Designausbildung nähert, behandelt Abschnitt 5.
2 Motion Design beschreibt einen Teilbereich der Gestaltung von Bewegtbildmedien, der sich u. a. mit Typografie und Grafik
im Kontext von Filmen oder mit Animationssequenzen digitaler Medien befasst. Interaction Design untersucht, wie Men-
schen mit Gegenständen und Maschinen umgehen. Interactiondesigner:innen entwerfen Designlösungen, die nicht
allein die Ästhetik von – oftmals digitalen – Produkten, sondern auch ihre Tauglichkeit im Gebrauch fokussieren. Hierbei
kommen Aspekte des Produktdesigns und der Produktergonomie zum Tragen. Bezogen auf digitale Medien wird die
effektive und effiziente Benutzung grafischer Benutzeroberflächen oder anderer Schnittstellen der Mensch-Computer-
Interaktion gestaltet (s. auch DIN EN ISO 9241–210). Beide Design-Disziplinen sind zentral für die Gestaltung interaktiver
Datenvisualisierungen.
3 Filmische Visualisierungen gab es natürlich schon lange vor der Digitalisierung der Medien. Ein frühes Highlight ist der
Film „Powers of Ten“ von Ray & Charles Eames (Eames & Eames, 1977).
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2 Der datengrafische Code
Der Schlüssel zum Verständnis menschlicher Kommunikation liegt im Begriff „Sym-
bol“. Erst die Übertragung eines beobachteten Phänomens oder Sachverhalts in die
symbolischen Formen Sprache, Schrift und Bild ermöglicht es, die Wirklichkeit in
Vorstellungen und Anschauungen zu übersetzen. Aber der Umgang mit Symbolen
hat Nebenwirkungen: Symbolisches Denken, oder besser: das Begreifen der Welt in
Symbolen – in Mythen, Ritualen, Kultur –, erzwingt die Interpretation „Welt“. Wir
sind gefangen im Netz symbolischer Abbildung – in der Welt der Zeichen. Der Philo-
soph Ernst Cassirer entwickelte hierzu den Begriff vom Menschen als „animal symbo-
licum“, jenem Tier, das die Welt vermittelt durch Symbole erschließt (Cassirer, 2007,
S. 51).
Symbol, Icon, Index
Die bildhafte Interpretation von Sachverhalten, Ideen oder der Korrelation von Daten
unterscheidet sich fundamental von sprachlicher oder schriftlicher Codierung. Um zu
verstehen, wie verschieden Zeichen funktionieren, bietet der Philosoph und Begrün-
der der modernen Semiotik, Charles Sanders Peirce, eine für das Thema relevante
Gliederung des semiotischen Feldes an: Er teilt Zeichen in die drei Kategorien Symbol,
Icon und Index (Peirce, 1983)4. Ein Zeichen ist ein Index, wenn es hinweisenden Cha-
rakter in Bezug auf sein Objekt (den bezeichneten Gegenstand, Sachverhalt o. Ä.) hat.
In diese Kategorie gehören Richtungsanzeigen oder Verkehrsschilder. Ikonische Zei-
chen weisen Ähnlichkeitsbeziehungen zwischen Zeichen und Objekt auf. Illustratio-
nen und Fotografien sind ikonisch. Unter Symbolen versteht Peirce schließlich (ab-
weichend von Cassirer, für den Symbol eine Art Oberkategorie jeglicher Zeichenhaf-
tigkeit ist) willkürliche, durch Übereinkunft einer Sprachgemeinschaft entstandene
Zeichen, zum Beispiel die lateinische Schrift.
Eine Besonderheit von Datengrafiken ist, dass sie systematisch mit allen drei Zei-
chenarten operieren können; sie sind multicodal. Für ihre professionelle Produktion
ist es daher unabdingbar, ihren zeichentheoretischen Gehalt zu identifizieren.
Menschliche Kommunikation
Der Kommunikationswissenschaftler Paul Watzlawick entwickelte fünf axiomatische
Sätze zur menschlichen Kommunikation. Für Datengrafiken von Interesse sind sein
zweites und viertes Axiom. Im zweiten Satz unterscheidet er den Inhalts- vom Be-
ziehungsaspekt einer Botschaft (Watzlawick, Beavin & Jackson, 2017, S. 64). Letztere
funktioniert zwar meist unbewusst, steuert aber um so wirksamer, wie Botschaften
interpretiert werden. Diese von ihm auch „Metakommunikation“ genannte Ebene ist
so etwas wie die unausgesprochene Regieanweisung beim Akt des Kommunizierens.
Sein viertes Axiom zeigt, dass sich menschliche Kommunikation „digitaler und analo-
ger Modalitäten“ (ebd., S. 78) bedient: Inhalte werden digital codiert (symbolisch im
4 Zur Einführung in die Pierce’sche Semiotik siehe Trabant (1989) und Nöth (2000). Zur Kritik der Semiotik siehe Krippen-
dorff & Michel (2013, S. 335 ff.).
268 Komplexität aushalten!
Sinne von Peirce, 1983), Beziehungen analog (ikonisch). Produktiv für das Design
wird dieser Ansatz, weil wir annehmen können, dass die analoge „Metakommunika-
tion“ das spannendere Spielfeld ist. Sie ist verantwortlich für Qualität und Bedeutung
einer Datengrafik. Dieser Gedanke wird weiter unten wieder aufgegriffen, wenn es
um die Positionen des semantic turn und des user centered designs geht.
Information
Der Begriff „Information“ tauchte umgangssprachlich bereits in den ersten beiden
Abschnitten auf. Er liegt auch den weiteren Überlegungen zugrunde, sodass hier eine
kurze Begriffsbestimmung folgt. „Information“ ist zunächst ein Terminus der Wahr-
scheinlichkeitstheorie, der die statistische Häufigkeit des Auftretens von Elementen
beschreibt. Je seltener z. B. ein Zeichen eines Codes vorkommt, desto mehr Informa-
tion – man könnte übersetzen: „Seltenheitswert“ – hat es. Hier trifft sich die mathe-
matische mit der allgemeinsprachlichen Bedeutung. Eine häufig wiederholte Bot-
schaft hat keinen Neuigkeitswert, sie ist nicht informativ. Überraschend oder neu sind
Nachrichten, die zuvor nicht erwartet wurden, statistisch also seltener auftreten.
„9/11“ verfolgten Millionen von Menschen in allen Medien. Information steht auch im
Mittelpunkt der Arbeit des Architekten und Designers Richard Saul Wurman, der den
Begriff der „Informationsarchitektur“ popularisierte und fünf Strategien zur Organi-
sation von Information identifiziert (Wurman, 1989), die sich auch in Datengrafiken
finden: Die ortsbezogene Darstellung (hierzu gehören Karten und Lagepläne), die
alphabetische Sortierung (wie man sie aus Wörterbüchern kennt), die zeitbezogene
Visualisierung (Diagramme, die eine Zeitachse besitzen), die kategoriale Sortierung
(wie z. B. die Gliederung eines Onlineshops nach Damen- und Herrenmode, T-Shirts
und Hosen) und die hierarchische Gliederung (z. B. die Größensortierung auf der
Kleiderstange eines Warenhauses oder das Histogramm eines Digitalfotos).
Datengrafik
Der Begriff „Datengrafik“ kann als Oberbegriff für verschiedene Darstellungsformen5
angesehen werden, die sich mit einer besonderen Art von Symbolen befassen: Zah-
len. Die für eine Datengrafik verwendeten Werte sind in der Regel Ergebnisse von
Zählungen und Messungen: Geburtenraten, Klima, Geschwindigkeit, Stimmzettel,
Aktienkurse – was auch immer messbar erscheint, lässt sich zählen und speichern.
Qualitativen Begriffen werden Ordnungsziffern zugewiesen; selbst Emotionen wer-
den quantifiziert, wenn für sie entsprechende Skalen entwickelt werden. Datengrafi-
ken dienen im erkenntnistheoretischen Sinne heute überwiegend der Präsentation
oder Legitimation empirischer Messwerte. Zahlenkolonnen aus Umfragen, Statisti-
ken, Sensoren, Tracking- und Telekommunikationsdaten sind längst zu Big Data
kumuliert.
5 Typische Datengrafiken: Säulen- und Balkendiagramme, Kreis- und Ringdiagramme, Liniendiagramme, Karten, Histogr-




Die vom schwedischen Mediziner Hans Rosling gegründete Stiftung „Gapminder“ entwi-
ckelte 2006 ein Programm zur interaktiven Datenvisualisierung. Im Wesentlichen werden
Daten der UN verarbeitet, um globale Entwicklungen wie Bevölkerungswachstum oder Ge-
sundheitsvorsorge zu dokumentieren. Die faszinierende interaktive Datengrafik zu Lebens-
erwartung und Einkommen zeigt die Entwicklung dieser beiden Indikatoren für die 193 Staa-
ten der UN. Jede Nation wird dargestellt als Kreis, dessen Größe die Bevölkerungszahl
repräsentiert, farblich grob gegliedert in vier Weltregionen. Der Größenindikator kann in der
Legende auf eine Fülle weiterer Werte umgestellt werden: Kindersterblichkeit, CO2 -Emission
pro Kopf und viele andere. Das „bubble diagram“ präsentiert eine Zeitspanne von 221 Jah-
ren bis zurück ins Jahr 1800 (unter Berücksichtigung der Existenz der dargestellten Natio-
nen und der Verfügbarkeit der Daten). Auf einer doppelten x-Achse finden sich Zeit- und
Einkommensentwicklung. Ein simpler Play-Button startet eine Animation dieser 221 Daten-
grafiken, die anschaulich die Entwicklung der Welt von der napoleonischen Zeit bis heute
zeigt. Zur besseren Übersicht wird die aktuelle Jahreszahl groß im Hintergrund eingeblen-
det. Die Grafik ist ein didaktisches Instrument: Es lassen sich die Industrialisierung im
19. Jahrhundert oder zwei Weltkriege ebenso ablesen wie der rasante Aufstieg Chinas und
viele weitere historische Ereignisse und Prozesse, die Auswirkungen auf die Entwicklung der
orthogonal präsentierten Indikatoren hatten. Die Grafik ist aber nicht nur animiert, sie
kann interaktiv erschlossen werden. Nutzer:innen können auf der „time line“ manuell ein-
zelne Jahre ansteuern, jeder einzelne Kreis kann zu jedem Zeitpunkt per „hover“ zu den
indizierten Daten befragt werden, und eine ausführliche, interaktive Legende lässt es zu,
beispielsweise einzelne Nationen zum direkten Vergleich auszuwählen. Das Design der Da-
tengrafik orientiert sich leider eher an Charts aus der Businesswelt, man könnte sich eine
mutigere und farblich ausgewogenere Gestaltung vorstellen. Dennoch: Dieses Beispiel zeigt,
wie eine komplexe Sache – die Entwicklung der Welt seit 1800 – in ein anschauliches Modell
übersetzt werden kann.
Zweifache Codierung
Was passiert – semiotisch betrachtet – entlang der Produktionskette einer Datengra-
fik? Zunächst sind da Phänomene, die teils unter Zuhilfenahme technischer Geräte
beobachtet werden können. Die Beobachtung wird zur Messung, wenn das entdeckte
Phänomen einer Kategorie oder Skala zugewiesen, sortiert, bewertet und in das ent-
sprechende numerische Zeichensystem übersetzt werden kann. Die Wortbedeutung
„scalae“ (lat.: Treppe) zeigt an, dass es nicht um eine analoge Transformation geht,
sondern um die Erzeugung unterscheidbarer, überschneidungsfreier Werte.
Es ist der erste für Datengrafiken erforderliche Transformationsschritt: Kontinuität wird in
diskrete Quantität übersetzt. Phänomene werden in Zahlen verwandelt, kurz: digitalisiert.
Um die generierten Daten zugänglich zu machen, eignet sich neben den beiden Stra-
tegien „Datentabellen lesen“ und „Verfassen wissenschaftlicher Texte“ als dritte He-
rangehensweise, „sich einen Überblick zu verschaffen“, also die aggregierten Zahlen
in ein analoges visuelles System zu überführen.
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Gapminder Bubbles (Quelle: Gapminder Stiftung, 2021)
Bei der Verarbeitung von Rohdaten zu Datengrafiken wird die oben beschriebene Ei-
genschaft des ersten Transformationsschritts „Digitalisierung“ wichtig: Zahlen ent-
sprechen Positionen in einem Ordnungssystem oder auf einer Messskala. In einem
orthogonalen Koordinatensystem mit je einer Skala pro Achse wird die Kreuzung
zweier Werte zum Datenpunkt. Eine Datengrafik braucht also mindestens zwei Mess-
werte, um in die Fläche übersetzt werden zu können, sonst „klebt“ sie an ihrer Skala
wie das historische Ereignis an der Zeitachse.
Der Informationswissenschaftler und Designer Edward R. Tufte (2015) bezeichnet
Datengrafiken als visuelle Abbildungen quantitativer Information. Sie bilden Men-
gen, geografische Situationen und/oder Zeit strukturiert ab. Die Darstellung verschie-
dener Datenpunkte innerhalb einer Grafik erlaubt es, Werte in Relation zueinander zu
setzen. Bezüge, die in einer Datentabelle nur für geschulte Leser:innen erkennbar
sind und leicht übersehen werden können, springen in professionellen Grafiken
schnell ins Auge und können häufig auf den ersten Blick erfasst werden. Die Visuali-
sierung übernimmt gewissermaßen einen Teil des Denkens und beschleunigt so das
Verstehen deutlich. Allerdings um den Preis, dass sie der Datentabelle etwas hinzu-
fügt: die visuelle Interpretation der Daten durch das Design.
Aber wie funktioniert die Beschleunigung? Der Trick: Analogiebildung. Das im
ersten Schritt digitalisierte Phänomen wird durch den Prozess der Analogisierung in
ein visuelles Zeichensystem überführt. Das System Datengrafik nutzt die Ähnlich-
keitsbeziehung zwischen einer Zahl und der ihr grafisch zugeordneten Menge oder
Position auf der Skala. Aber worin besteht die Ähnlichkeit genau? Denn üblicherweise
sind Zahlen nicht mit bestimmten Formen oder Positionen konnotiert. Und wir ha-
ben gleich zu Beginn angenommen, dass Datengrafiken konventionell, nicht ikonisch
codiert sind. Was hier genutzt wird, sind mentale Modelle der Adressat:innen, also
Abbildung 1:
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das Vorstellungsvermögen, das eine Beziehung zwischen Zahlen und Mengen model-
lieren kann6. Man könnte sie auch in einer etwas paradoxen Formulierung „abstrakte
Analogien“ nennen. Bereits Peirce (1983) befasste sich mit der Entsprechung von Re-
lationen. Ein geeignetes Verfahren zur Aktivierung dieser mentalen Modelle liefern
Prinzipien des UX (User Experience) Designs (Cooper et al., 2014): Um eine Software
zu entwickeln, braucht es eine genaue Kenntnis aller Funktionen, damit man sie pro-
grammieren kann. Entwickler:innen haben daher eine sehr konkrete Vorstellung
ihrer Software, die als Implementierungsmodell bezeichnet wird. Auch Anwender:innen
haben eine Vorstellung der Software, häufig lückenhaft, weil sie weder alle Funktio-
nen noch die zugrunde liegenden Techniken kennen. Das müssen sie auch nicht. Sie
sollten die Software nur reibungslos und zielgerichtet bedienen können. Das gelingt
ihnen u. a. durch frühere Erfahrungen im Umgang mit Software. Die individuell sehr
verschiedenen Vorstellungen der Nutzer:innen werden im Begriff Usermodell gebün-
delt. Zwischen beiden Modellen vermittelt nun ein drittes: das von Designer:innen
entwickelte Repräsentationsmodell. Funktionen, Handlungsziele und Erfahrungen
werden grafisch so verdichtet, dass Handlungsoptionen und Softwarekonzept mög-
lichst nachvollziehbar abgebildet werden. Das heißt: Das Interface dient nicht bloß
zur Benutzung einzelner Funktionen, sondern ist auch das Repräsentationsmodell
der Software als Ganzes.
Repräsentationsmodell nach Cooper et al. (2014, S. 19)
Wenden wir nun diesen Gedanken auf Datengrafiken an: Wissenschaftler:innen ver-
fügen über ein Implementierungsmodell ihrer Thesen, niedergelegt in ihren Publikatio-
nen. Ihre Leser:innen (z. B. Studierende) gehen mit einem Usermodell an die Texte
heran (sie nutzen ihr thematisches Vorwissen und ihre mentalen Modelle u. a. von
Mengenrelationen). Datengrafiken liefern nun ein Repräsentationsmodell, das das
Potenzial hat, die beiden anderen Modelle zu synchronisieren. Hinzu kommt, dass
zusätzlich auch Ähnlichkeiten mit der sichtbaren Welt die Daten „illustrieren“ kön-
nen: Die Sitzverteilung in Parlamenten, metrische Diagramme oder „heat maps“, die
ihren Farbcode aus der Analogie zu thermischen Sinneseindrücken schöpfen. Die
Analogisierung kann also auf mentale Modelle, die sichtbare Welt oder auf beides
referenzieren.
Abbildung 2:
6 Datenvisualisierungen können auch zum interaktiven Steuerungsinstrument werden. Norman (2013) zeigt an einer Reihe
von Beispielen, dass das nicht immer ganz einfach ist, und verwendet den Begriff „Konzeptmodell“ (Norman, 2013, S. 24).
Die Kritik des Begriffs „dashboard“ für interaktive Datenvisualisierungen kann hier nicht vertieft werden.
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Es ist der zweite für Datengrafiken erforderliche Transformationsschritt: Zahlen werden
nach Prinzipien der Ähnlichkeit in visuelle grafische Objekte verwandelt, kurz: analogisiert.
Es handelt sich also um eine Zweifach-Codierung, eine doppelte Transformation. Wir
können Datengrafiken daher als „dual codierte, visuell strukturierte Repräsentations-
modelle“ definieren.
Duale Codierung
Beispiel 2: Waves of Interest
Die interaktive Datengrafik des Designers Moritz Stefaner zeigt eine Auswahl von rund
70 politischen Begriffen, die die USA in den letzten 16 Jahren beschäftigten. Die Grafik bil-
det die temporale und regionale Streuung einzelner Begriffe nach Bundesstaaten anhand
von Statistiken der Google-Suche ab. Ähnlich der Gapminder-Interaktion können Begriffe
ausgewählt, ihre Entwicklung über den Zeitraum seit 2004 linear abgespielt oder manuell
angesteuert werden. Es entsteht eine schemenhafte und dynamische Karte der USA, die ähn-
lich einer „heat map“ und in Analogie zu Höhenlinien einer Landkarte die Häufigkeit der
gesuchten Begriffe anzeigt: Eine Interessenslandkarte. Größere prozentuale Zuwächse wer-
den als Zahl eingeblendet und der zugehörige Bundesstaat wird typografisch hervorgehoben.
Zusätzlich kann entlang der „time line“ ein Liniendiagramm der Begriffshäufigkeit einge-






























3 Geschwindigkeit, Informationsdichte und Prägnanz
Die doppelte Transformation „Phänomen wird digitalisiert zu Zahl wird analogisiert zu
Bild“ konstituiert die wesentlichen Stärken von Datengrafiken: Geschwindigkeit, Infor-
mationsdichte und Prägnanz.
Geschwindigkeit
Während im ersten Schritt die Komplexität und mehrdimensionale Kontinuität der
Wirklichkeit gewissermaßen entkleidet und in den abstrakten Zahlenraum überführt
wird, wird im zweiten Schritt den generierten Zahlen ein visuelles Erscheinungsbild
zugewiesen, das Beziehungen sichtbar macht, die weder in den Phänomenen selbst
noch in den Zahlen allein ohne Weiteres zu beobachten sind. Aus der Unübersicht-
lichkeit der Phänomene werden bestimmte Aspekte freigelegt, alles Übrige wird aus-
geblendet.
Die so extrahierten Beziehungen lassen sich sehr schnell kognitiv erfassen, wenn
sie in schlüssige grafische Bilder umgeformt werden. Ob eine Kurve steigt oder fällt,
ist in Sekundenbruchteilen verstanden. Die zu Beginn der Coronapandemie berühmt
gewordene Grafik „Flatten the Curve“ erzählt die komplexe Beziehung zwischen ku-
mulierenden Fallzahlen und überlasteten Gesundheitssystemen auf prägnante Weise
im Erscheinungsbild eines Liniendiagramms (Harris, 2020). Dabei handelt es sich
hier um keine echte Datengrafik, sondern um eine prognostisch motivierte Infogra-
fik, weil ein Prinzip ohne hinterlegte Zahlen illustriert wird.
„Flatten the Curve“ nach Harris (Quelle: Harris, 2020)
Neben ihrer inhaltlichen Fokussierung und visuellen Reduktion trägt offenbar auch
die semiotische Konventionalität zur schnellen Lesbarkeit von Datengrafiken bei: die
kulturell verankerte Übereinkunft, wie Linien-, Säulen- und Kreisdiagramme gelesen
werden sollen. Allein der Blick auf eine solche Grafik evoziert – unabhängig vom (und
sogar ganz ohne) Inhalt – Konnotationen wie „Wissenschaftlichkeit“, „Seriosität“,
„Faktenbasiertheit“.7
Abbildung 5:
7 Siehe die Nonsensical Infographics des Designers Chad Hagen in Rendgen & Wiedemann, 2019, S. 15. Einen anderen Weg
beschreitet der New Yorker Künstler Andrew Kuo (Kuo, A., o. J.). In seinen Arbeiten, die mehr an die konkrete Kunst eines
Camille Graeser, Anton Stankowski oder Günter Fruhtrunk als an Diagramme erinnern, verarbeitet er persönliche Erleb-
nisse und Emotionen zu datengrafischen Gemälden.
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Informationsdichte und Prägnanz
Tufte berechnet die Datendichte von rund 400 Grafiken und kann zeigen, dass in man-
chen Datengrafiken tausende (in geografischen Karten teils Millionen) von Informa-
tionseinheiten enthalten sind (Tufte, 2015, S. 165 f.). Bereits in historischen Visualisie-
rungen kann man sehen, dass mehrdimensionale Informationsräume sich wie
selbstverständlich und leicht zugänglich präsentieren. Das Gefühl von Komplexität
oder Überforderung stellt sich nicht ansatzweise ein. Im Gegenteil: Komplexe Sach-
verhalte werden so anschaulich präsentiert, dass Betrachter:innen sowohl die Details
wie auch den Gesamtzusammenhang mit einem Blick erfassen.
Beispiel 3: Karte des Russlandfeldzugs 1812–1813
Ein Klassiker der Datengrafik und beeindruckendes Beispiel für einen mehrdimensionalen
Datenraum ist die „Figurative Karte“ des Bauingenieurs Charles-Joseph Minard zu Napo-
leons Russlandfeldzug, publiziert 1869. Auf einen stark reduzierten Kartenausschnitt Russ-
lands wird die Truppenstärke von Napoleons Invasionsarmee von 1812 projiziert. Diese
„flow map“ basiert nur auf wenigen, für den Verlauf des Feldzugs relevanten geografischen
Einträgen. Sie enthält zwei Leserichtungen, die farblich markiert sind: In einem hellen
Braunton (ursprünglich rot) wird die Armee auf ihrem Weg nach Moskau als zunächst
breites, immer schmaler werdendes Band gezeigt. Ein Millimeter Balkenbreite repräsentiert
10.000 Mann. Von 422.000 Mann beim Überschreiten des Njemen erreichen nur 100.000
Mann, ein knappes Viertel, Moskau. Der Rückzug kehrt die Leserichtung der Grafik um.
Der Farbcode der weiter stark sinkenden Soldatenzahl wechselt zu schwarz, ergänzt von
einer Temperaturskala und Datumsangaben am unteren Rand des Diagramms. Die Tempe-
ratur fällt teils auf unter –30 Grad (Minard verwendet die Réaumurskala). Der Feldzug
gerät zur Katastrophe. Von den über vierhunderttausend Soldaten der Grande Armée zu
Beginn der Kampagne in Russland erreichen nur zehntausend wieder die polnische Grenze.
Die Karte zeigt neben den Dimensionen der geografischen Fläche den Verlauf des Feldzuges,
quantitative Verluste, bestimmte Zeitpunkte und die Temperatur. Minard verwendete die
Technik des quantitativen Mappings auf Basis geografischer Karten zum Zeitpunkt der Ent-
stehung dieser Grafik bereits seit über 20 Jahren (vgl. Rendgen, 2018). Er illustrierte damit
zum Beispiel den Warenverkehr von Baumwolle, Erzen oder Rotwein. Aber erst die Diskre-
panz zwischen den „nackten Zahlen“ und der menschlichen Katastrophe löst jene Betroffen-
heit aus, die die emotionale Kraft und Rezeptionsgeschichte dieser Karte erklärt8.
Wir können annehmen, dass Datengrafiken Komplexität nicht automatisch reduzie-
ren. Sie sind nicht bloß Zusammenfassungen für Leute, die den Text nicht lesen
wollen. Vielmehr ermöglichen sie den Zugang zu Komplexität auf eine ganz eigene,
visuell motivierte Weise.
8 Minards Karte wird meist allein gezeigt; dabei handelt es sich um einen Teil eines datengrafischen Vergleichs mit Hanni-
bals Marsch über die Alpen (Rendgen, 2018, S. 154).
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Minard, C.-J. (1869), Carte figurative des pertes successives en homme de l’armée française
dans la campagne de Russie, 1812–1813 (Quelle: Wikimedia, 2008)
Das „Lesen“ dual codierter, visuell strukturierter Repräsentationsmodelle ist für heu-
tige Menschen selbstverständlich. Umso erstaunlicher ist, wie lange es dauerte, bis
Zahlen in Datenbilder übersetzt wurden. Denn erst im späten 18. Jahrhundert gelang
die Analogie von „Zahl = Grafik“ zur Repräsentation messbarer Phänomene. Erst
durch Arbeiten von William Playfair oder Charles-René Fourcroy (Rendgen & Wiede-
mann, 2019) lösten sich grafische Bilder systematisch von der tradierten Aufgabe der
Abbildung der sichtbaren Welt. Erstaunlich ist dieser Befund deshalb, weil die euklidi-
sche Geometrie die Wissenschaft seit der Antike formt und geografische Karten oder
Grundrisse bereits in der Frühgeschichte nachgewiesen werden konnten.
Exkurs
Karten sind einfach codierte direkte Übersetzungen der wahrnehmbaren äußeren
Wirklichkeit, ihre Abbildungsfunktion ist analog, ihre Skala zeigt eine Größenbezie-
hung zwischen Karte und Welt an. Die Abstraktion oder Konvention entsteht erst
durch den Maßstab. Kartografisches „Mapping“ ist ein Sonderfall der Datenvisualisie-
rung. Die Faszination der besonderen Beziehung zwischen Karte und Welt wird sofort
transparent, wenn man auf digitalen Karten zur Satellitenansicht wechselt: Die Kar-
tengrafik hat zwar dieselbe Zoom-Stufe, jedoch einen anderen Abstraktionsgrad als
das analoge Satellitenbild. Karten enthalten alle drei Zeichenarten: Sie sind ikonisch,
weil sie die Topografie von Landschaften, Küstenlinien, Straßen und Städten nach-
zeichnen. Sie sind indexikalisch, weil Sie im Gebrauch ganz konkret den Weg anzei-
gen. Und sie sind konventionell, weil Merkmale wie der Maßstab oder die Bedeutung
von Formen, Farben und Typografie erlernt werden müssen. Hierzu verwenden Kar-




In Abwandlung des berühmten Diktums von Walter Benjamin (2019) könnte man
sagen: Nicht der Schrift-, sondern der Datengrafikunkundige wird der:die Analpha-
bet:in der Zukunft sein9.
Datengrafiken haben in den meisten Fällen zwei Inhaltsebenen: eine Daten-
ebene und eine Koordinaten- bzw. Beschriftungsebene. Für die Konzeption und Ge-
staltung dieser Ebenen sind drei Gesichtspunkte wesentlich. Datengrafiken sind
erstens „monosemiotisch“ (Bertin, 1974, S. 10). Alle sichtbaren Attribute eines daten-
grafischen Elements haben je eine zuvor festgelegte Bedeutung. Sie sind zweitens –
im Umkehrschluss – nicht selbsterklärend, das heißt, sie werden erst lesbar durch
ihre Legende. Beide Ebenen bedingen sich gegenseitig: Ein Koordinatensystem ohne
Datenpunkte ist leer, Datenpunkte ohne Bezugsrahmen sind unlesbar10. Drittens ste-
hen beide Ebenen in einer spezifischen Relation zueinander: Skalen, Label und Le-
genden dienen den Daten. Sie bilden den definitorischen Rahmen für die Zeichnung
der Datenpunkte: Zugrunde liegende Koordinatensysteme, Ziffern und Skalenstufen
dienen als Lesehilfe, die Werte wichtiger Datenpunkte können explizit eingetragen
werden und Beschriftungen erläutern Elemente, oft nur als einzelne Schlagworte oder
Abkürzungen. Dieser ausgesprochen knappe und häufig visuell zurückgenommene
Einsatz numerischer und typografischer Elemente ist keine Schwäche von Datengrafi-
ken, sondern eine wesentliche Stärke: Deskriptive Elemente werden auf ein Mini-
mum reduziert, die visuellen Relationen stehen im Vordergrund. Legenden und Ska-
len sind zugleich Gerüst und Gebrauchsanweisung einer Datengrafik und brauchen
ein angemessenes Verhältnis von Lesbarkeit und (Un-)Sichtbarkeit.
4 Interaktion
Datengrafiken profitieren von einem veränderten medialen Nutzungsverhalten. Die
Bild-Text-Relation verschiebt sich in vielen Medien durch die Digitalisierung immer
mehr hin zu kürzeren Lesetexten und stärker bildorientierten Inhalten. Linearität als
Leitprinzip von Text und Bewegtbildformaten wie dem Fernsehen wird durch Simul-
tanität und den vernetzten Charakter von Information in Frage gestellt. Klassische
Sender-Empfänger-Relationen müssen sich gegen user generated content behaupten.
Diese Entwicklung kann kulturkritisch hinterfragt werden. Sie bietet jedoch für das
Feld der interaktiven Datenvisualisierung die Chance, als eigenständige Form der
Wissenschaftskommunikation wahrgenommen zu werden.
9 Benjamin schreibt: „Nicht der Schrift-, sondern der Photographieunkundige wird, so hat man gesagt, der Analphabet der
Zukunft sein“ (Benjamin, 2019, S. 385). Allerdings setzt er den Ausspruch in Anführungszeichen. Das Zitat geht ursprüng-
lich auf László Moholy-Nagy zurück (Ekardt, 2011). Benjamin stellt ihm die Frage entgegen „Wird die Beschriftung nicht
zum wesentlichsten Bestandteil der Aufnahme werden?“ und wirft hier die Diskussion des kulturellen Leitmediums auf:
Hat das Bild Vorrang vor dem Text oder braucht es für seine Entschlüsselung erläuternden (Kon-)Text. Der in diesem
Zusammenhang interessante Diskurs zu den Themen Bildkompetenz und diagrammatic literacy kann hier nicht vertieft
werden.
10 Immanuel Kant formulierte es bezogen auf das Denken so: „Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe
sind blind“ (Kant & Timmermann, 1998, KdrV, A 51/B 75). Ohne Legenden überschreiten Datengrafiken die Grenze zum
Experiment oder zur Kunst. Ein Beispiel dieser Grenzgänge sind die Risikokeramiken aus 3D-Modellen individueller Ri-
sikoeinschätzungen des Designers Nikita Rokotian (Rokotian, 2015).
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Interaktion und Kognition
Datenvisualisierungen können, wie oben gezeigt, den Erkenntnissen des UX-Designs
entsprechend dazu beitragen, Repräsentationsmodelle komplexer, nicht sichtbarer
Strukturen zu entwickeln und die Vorstellungskraft der Rezipient:innen zu aktivie-
ren. Sie schaffen so eine Erkenntnisebene, die weder ein Textbeitrag noch ein analo-
ges Diagramm oder ein linearer filmischer Ablauf allein zu leisten in der Lage ist. In
den Kognitionswissenschaften wurde lange diskutiert, wie Wissen gespeichert wird.
Neben der propositionalen, symbolischen Repräsentation spielen mentale Modelle
der analogen, ikonischen Repräsentation eine wichtige Rolle. Auch die mentale Re-
präsentation kann als dual kodiert angesehen werden. Bildgebende Verfahren zeigen,
dass Hirnareale für die symbolische, ikonische und sensorische Verarbeitung beteiligt
sind. Interaktive Datenvisualisierungen könnten demnach alle drei Areale adressie-
ren (Goldstein, 2015, S. 143; Kosslyn & Pearson, 2015; Nöth, 2000, S. 233). Ein inspi-
rierender Gedanke ist, dass analoge mentale Modelle strukturell mit datengrafischen
Repräsentationsmodellen korrespondieren (Schnotz, 1997). Datengrafiken sind nicht
nur visualisierte Daten, sondern auch visualisiertes Denken.
Interaktive Datenvisualisierung und Designtheorie
Für die Konzeption von Datenvisualisierungen werden Fragen zur zielgruppenge-
rechten Gestaltung relevant. Fruchtbar sind hier aktuelle Diskurse der Designtheorie.
Krippendorff (2013) entwickelt seinen Ansatz des „semantic turn“ als eine an der Be-
nutzung orientierte Theorie des Produktsprachlichen – in expliziter Abkehr von den
semiotischen Traditionen der Repräsentation. Er wendet sich damit einer Theorie der
Bedeutung von Objekten für Nutzer:innen zu. Eng verwoben mit diesen Gedanken ist
der Ansatz des „user centered designs“, das die Anforderungen und Wünsche der
Nutzer:innen ins Zentrum der Gestaltungstätigkeit rückt (Ritter, Baxter & Churchill,
2014). Für beide Ansätze gilt: Sie werden erst in dem Moment für Datengrafiken inte-
ressant, in dem diese zu handhabbaren digitalen „Gegenständen“ werden, denn jetzt
ändert sich die Rolle der Rezipient:innen von passiven Betrachter:innen zu aktiven
Nutzer:innen. Partizipatorische Designansätze fragen nach dieser aktiven Rolle für
die Entwicklung von Designgegenständen (Mareis, Held & Joost, 2013). In den digita-
len Medien gewinnt der Begriff der Beteiligung an Bedeutung, weil digitale Produkte
von der Mitwirkung einer Gemeinschaft abhängig sein können und teils erst durch
Teilnahme entstehen. Welche Effekte das auf die Relation zwischen Usermodell und
Repräsentationsmodell hat, gehört zu den aktuell spannenden Fragen des Designs.
Grafik in der Ebene
Doch zunächst ein Blick in die systematischen Anfänge der datengrafischen Abbil-
dung im 20. Jahrhundert: Der Wiener Nationalökonom Otto Neurath entwickelte
ab Mitte der 1920er-Jahre die Wiener Methode der Bildstatistik und schuf zusammen
mit dem Designer Gerd Arntz eine piktogrammatische Darstellungsform sozioöko-
nomischer Statistiken (Vossoughian, 2011). Der ebenso stringente wie didaktisch
bestechende Ansatz war jedoch systematisch dadurch limitiert, dass das Summieren
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von Piktogrammen letztlich nur eigentümliche Abzählbilder (vergleichbar mit Säu-
lendiagrammen) zuließ, die außerdem unhandlich und unflexibel blieben. Neben
dem Ansatz, Statistiken in illustrativen Bildern auszudrücken, liegt der bleibende Bei-
trag dieser Pioniere zur Designgeschichte in den faszinierend wirkungsvollen Grafi-
ken, ohne die heutige Icons, Piktogramme oder Leitsysteme nicht denkbar wären.
Fruchtbarer für die heutige Stellung der Datengrafik ist das Buch „Graphische Semio-
logie“ des französischen Kartografen Jaques Bertin (1974). Er beschreibt darin die
visuellen Eigenschaften von Datengrafiken, situiert sie als starre Objekte in der zwei-
dimensionalen Fläche und spricht – ganz Kartograf – von der „Ebene“. Bertins visu-
elle Grammatik identifiziert acht Eigenschaften der Datenvisualisierung: Nachdem
die Position eines Datenpunktes auf der Fläche durch seine x- und y-Koordinaten
bestimmt ist, definieren Form, (Aus-)Richtung, Größe, Farbe, Muster und Helligkeit sein
visuelles Erscheinungsbild. Dabei wird unterschieden zwischen visuellen Eigenschaf-
ten, die geordnet sind und eine Hierarchisierung zulassen (z. B. Helligkeitsstufen),
und solchen, die nicht geordnet erscheinen in dem Sinne, dass unter ihnen keine
visuellen hierarchischen Abstufungen vorgegeben sind (etwa bei Formen wie Kreis,
Quadrat und Dreieck).
Raum und Zeit, Bewegung und Interaktion
Bertin hatte 2D-Grafiken gedruckt auf Papier vor Augen. Die von ihm entworfene ein-
fache Grammatik der visuellen Ebene genügt heute nicht mehr. Zunächst: Neben der
Helligkeit wird auch die Transparenz eines Objektes in vielen heutigen Datengrafiken
produktiv und statt des Begriffs „Muster“ würden Designer:innen heute wohl eher
von „Textur“ sprechen.
Wichtiger ist, dass Bertins Idee einer monosemiotischen Struktur von Datengra-
fiken letztlich einer Illusion folgt. Selbst wenn ich versuche, die Bedeutung von Zei-
chen fest vorzugeben: Die Tatsache, dass ich visualisiere, ist, wie wir gesehen haben,
bereits eine Interpretation der Daten. Hier liegt einer der Gründe für die Skepsis der
Wissenschaften gegenüber dem Design: Je deutlicher der gestalterische Eingriff ist,
desto weiter entfernt sich eine Datengrafik vermeintlich von den Zahlen; je ästheti-
scher sie ist, desto fragwürdiger wird sie. Datengrafisches Design steht also unter
einem hohen Legitimationsdruck.
Entscheidend für einen zeitgemäßen Blick auf Datengrafiken aber ist, dass wir
mit der Digitalisierung zusätzlich zur zweidimensionalen Ebene Bertins zwei weitere
Dimensionen berücksichtigen können: Raum und Zeit – und die aus ihnen hervor-
tretenden Parameter Transformation und Interaktion. Drei Strategien, die in diesen
beiden Dimensionen wirksam werden, sind erstens die Nutzung der räumlichen Glie-
derung der Datengrafik, zweitens die inhaltliche Teilung komplexer Information in klei-
nere Einheiten, die zeitlich gestaffelt werden können, und drittens: Interaktion als
wesentliche und verbindende Komponente zum eigenständigen Erschließen – zum Be-
greifen – von Inhalten.
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Drei Entwicklungsstufen der Datenvisualisierung
Es ergeben sich vielfältige weitere visuelle Eigenschaften. Zunächst kann die Position
des Datenpunktes im Raum geklärt, ihm eine Position auf der z-Achse zugewiesen
werden. Damit sind nicht nur virtuelle 3D-Animationen gemeint. Allein die Tiefen-
staffelung von zweidimensional gestalteten Objekten kann bedeutungstragend wer-
den. Die Nutzung der zeitlichen Dimension eröffnet die Möglichkeit, Positionen zu
verändern und somit die Bewegungsrichtung von Objekten darzustellen. Auch die
Transformation von Objekten hinsichtlich aller bisher statischen visuellen Eigenschaf-
ten (Form, Größe, Farbe, Muster und Helligkeit) kann gestaltet werden. Die Anima-
tion von Datenpunkten führt zur Auseinandersetzung mit Dauer und Dynamik von
Bewegungssequenzen und weiteren Fragen des Motion Designs wie dem Einsatz von
Textlayern, Schnitten und Überblendungen.
Spätestens hier erhält der eingangs kritisierte Begriff des „Schaubildes“ eine un-
geahnte Legitimation, denn transformiert zum „Showroom“ wirft die interaktive
Datenvisualisierung zwangsläufig Fragen nach Dramaturgie, Storytelling und Insze-
nierung auf.
Eine völlig neue Dimension erhält die Bertin’sche Datengrafik, wenn sie von Nut-
zer:innen aktiv erkundet werden kann: Interaktion mit datengrafischen Angeboten
erschließt das Feld des Interaction Designs. Die Diskussion der Vielzahl möglicher „in-
teraction design patterns“ würde den Umfang dieses Textes bei Weitem sprengen.
Hier nur wenige Hinweise am Beispiel datengrafischer Legenden: Die Rolle von Le-
genden hat sich durch interaktive Formate in den letzten Jahren fundamental gewan-
delt; Nutzer:innen können Datengrafiken nach definierten Kriterien filtern, um As-
pekte zu fokussieren. Sie können Label ein- oder ausblenden, per Zoomstufe Details
vergrößern oder Daten durch eigene Eingaben manipulieren. Auch audio-visuelle
Medien können eingesetzt werden. Interaktive Datenvisualisierungen verlassen das
Terrain der klassischen Datengrafik. Sie stellen Fragen nach der „Usability“ von Da-
ten. Kurz: der interaktive Umgang mit datengrafischer Information aktiviert die zuvor




Viele der neuen Möglichkeiten werden in einer jungen und experimentierfreudigen
Szene von Informationsdesigner:innen bereits erprobt. Doch was bedeuten die bishe-
rigen Überlegungen für die Ausbildung?
Der monosemiotische Charakter von Datengrafiken gibt trotz der in Abschnitt 4
genannten Limitierung einen klaren Kurs vor: Die Bedeutung jeder visuellen Eigen-
schaft eines Datenpunktes (Form, Farbe, Größe usw.) kann festgelegt werden. Eigen-
schaften von Datenpunkten, die keine Bedeutung tragen, sind nicht Teil der Daten-
ebene. Im Kontext der angesprochenen theoretischen Überlegungen können Ent-
würfe nach klaren Kriterien diskutiert werden: „Welchen Zweck erfüllt dieses oder
jenes Element, diese oder jene gestalterische Entscheidung?“, „Ist sie aus den Daten
heraus begründbar?“, „Welche Interpretationen legt eine Visualisierungsstrategie
nahe?“, „Welche Designelemente dienen der Entwicklung eines Repräsentationsmo-
dells? Welche dienen der ‚joy of use‘, welche der Beziehungsebene?“.
Beispiel 4: Wetter in Bremerhaven 2017
Eine Erstsemesterarbeit zum Thema Datenvisualisierung: Die Aufgabe bestand darin, den
Inhalt eines selbstgewählten datengrafischen Themas in den Medien „Plakat“ (DIN A1)
und „interaktive HTML/CSS-basierte Datengrafik“ umzusetzen. Dabei sollte in der Plakat-
version weitgehend auf Koordinaten und Legende verzichtet werden, sodass die formale Ge-
staltung der Datenpunkte im Fokus stand. Die HTML-Version macht das zugrunde liegende
Datenmaterial interaktiv sichtbar und kontextualisiert es. Die Grafik zeigt Wetterdaten für
Sonne, Regen und Wind in Bremerhaven an allen 365 Tagen des Jahres 2017 im Uhrzeiger-
sinn, insgesamt also 1.095 Datenpunkte. Auffällig sind der über’s Jahr konstante Wind und
überraschend viele Sonnenstunden. Es entsteht ein datengrafischer „Fingerabdruck“ der See-
stadt.
Weather in Bremerhaven (Quelle: Vardja, 2018)Abbildung 8:
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Datengrafiken sind mehrdimensional, häufig auf Basis des orthogonalen, kartesi-
schen Koordinatensystems. In diese x-, y- (und ggf. z-) Achsen hinein können noch
wesentlich mehr Datendimensionen eingeschrieben oder übereinander projiziert
werden – wie im Beispiel des Russlandfeldzuges. Es ist Aufgabe des Designs, die ver-
schiedenen „Leseebenen“ einer Datengrafik so anzuordnen, dass sie trotz der enthal-
tenen Komplexität decodiert werden können. Hier endet das zu Beginn angespro-
chene Erstsemesterwissen, denn obwohl das Material zum Teil aus Grundformen und
Elementarzeichen besteht, ist die visuelle Grammatik dieser Formen sehr differen-
ziert. Wenn jetzt noch mikrotypografische Details, Illustration und die Feinabstim-
mung zwischen dem Bezugsrahmen der Skalen und der Inhaltsebene der Daten hin-
zutreten, wird ersichtlich, wie komplex der Prozess der Datenvisualisierung ist. Er
benötigt die Bandbreite der Instrumente des Grafikdesigns.
Designer:innen brauchen heute zudem die Fähigkeit, Design als Code zu den-
ken. Nur programmierende Gestalter:innen, gestaltende Programmerier:innen oder
multidisziplinäre Teams sind in der Lage, neben der Ästhetik auch die technische
Dimension interaktiver Designaufgaben zu durchdringen und angemessene mediale
Umsetzungen zu realisieren.
Schließlich erfordert die Beschäftigung mit Datenvisualisierungen in der Ausbil-
dung auch den Einbezug ethischer Überlegungen. Wie beschrieben, gestalten De-
signer:innen neben der Faktenebene der Daten auch die Beziehungsebene. Sie insze-
nieren entlang einer Dramaturgie, senden visuelle Signale und beeinflussen so die
Rhetorik der Datengrafik. Design ist manipulativ. Bereits die Wahl einer Visualisie-
rungsform beeinflusst die Interpretation. Ein Liniendiagramm suggeriert kontinuier-
liche Entwicklung, wo vielleicht nur Reihen getrennter Messdaten existieren und ein
Säulendiagramm die bessere Wahl ist. Das Wissen um die visuelle Interpretation von
Fakten11 erfordert den bewussten und verantwortungsvollen Umgang mit der Gesamt-
heit der gestalterischen Strategien. Denn das Ziel jeder datengrafisch ausgerichteten
Designausbildung ist es, intuitive visuelle Wissenswerkzeuge zu entwickeln, die dazu
beitragen, Daten zu erschließen und die Komplexität unserer Wirklichkeit zu verste-
hen, um in ihr verantwortlich handeln zu können. Reduktion der visuellen Mittel,
Kenntnis der Kommunikationsprozesse und der respektvolle Umgang mit dem an-
vertrauten Datenmaterial sind ein guter Anfang.
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Gender-Aspekte im Design von
Wissensvermittlung
Tanja Godlewsky & Claudia Herling
Zusammenfassung
In diesem Beitrag werden Beispiele für das Design von Wissensvermittlung unter
Genderaspekten beleuchtet und gezeigt, wieso eine Komplexitätsreduktion in der Ge-
staltung häufig zulasten von gendergerechter Darstellung geht. Es werden grund-
legende, problematische Muster vorgestellt und zugleich Strategien und Methoden
für ein gendersensibles Gestalten im Rahmen des Wissenstransfers vorgestellt. Dabei
liegt unser Fokus auf der visuellen Kommunikation und dem Informationsdesign –
Bereiche wie „mediale Vermittlung“ und „Technikentwicklung“ können in diesem
Rahmen nur gestreift werden.
Schlagworte: Gender in Wissensvermittlung, Gendercodes im Design, gendersensi-
bles Design
Abstract
In this article, we explore the relevance of gender when it comes to designing knowl-
edge transfer. We show why reduction of complexity in design often comes at the ex-
pense of gender-appropriate presentation. We analyze design examples and explain
problematic patterns and gender-sensitive design approaches in knowledge transfer.
Our focus is on visual communication and information design. Other important fields
such as media mediation and technology development can only be outlined.
Keywords: Gender in knowledge transfer, gender codes in design, gender-sensitive
design
1 Einleitung
Unsere alltägliche Lebenswelt ist gestaltet, alles um uns herum ist designt – vom
Menschen gemacht. Zugleich ist unser Alltag durch Gendernormen geprägt und
strukturiert. Es ist daher nicht verwunderlich, dass sich Gender und Design gegensei-
tig beeinflussen: Wir können beidem nicht entkommen, wir sind von beidem stets
umgeben. In der westlichen Kultur wird Geschlecht im Alltag trotz aller aktuellen
Entwicklungen immer noch hauptsächlich als Dichotomie wahrgenommen, also alle
Menschen in zwei Kategorien (Mann/Frau) eingeteilt. Nicht nur die darin enthaltene,
historisch gewachsene Hierarchie ist dabei problematisch, in der Männer den Frauen
überstellt sind, sondern auch der Ausschluss der Geschlechter, die sich nicht in der
binären Kategorie wiederfinden. Zudem findet durch diese Kategorienbildung eine
Homogenisierung statt, durch die Unterschiede innerhalb einer Geschlechterkatego-
rie häufig unsichtbar werden. Schließlich gibt es nicht „die Frauen“ per se – je nach
Alter, Lebenssituation und Herkunft unterscheiden sich ihre Lebensrealitäten grund-
legend. Das ist uns zwar bewusst, dennoch verfügen wir alle über gesellschaftlich ver-
ankerte stereotype Vorstellungen zum Thema Geschlecht („typisch Mann, typisch
Frau …“).
Ob wir diesen Stereotypen nun zustimmen oder nicht, sie wirken in uns fort und
beeinflussen unsere Selbstwahrnehmung und unseren Blick auf andere. Die hier be-
schriebene Sicht auf Gender gilt vor allem für weite Teile des westlichen gesellschaft-
lichen Mainstreams, auch wenn derzeit an vielen Stellen ein Umbruch spürbar und
sichtbar wird. Dazu tragen die Diskussion zum sprachlichen Umgang in Bezug auf
die verschiedenen Geschlechter sowie neue gesetzliche Regelungen bei. Seit Dezem-
ber 2019 gibt es in Deutschland das Recht auf die dritte, positive Option „divers“ als
Geschlechtseintrag im Geburtsregister, das die buchstäbliche Leerstelle z. B. für inter-
geschlechtliche Personen füllt. Facebook bietet als soziales Netzwerk ca. 60 Optionen
zur Versprachlichung der Geschlechteridentität. Insbesondere jüngere Generationen
reflektieren, diskutieren und experimentieren zum Thema Gender intensiv in ihrem
Alltag und in sozialen Netzwerken. Und auch im internationalen Designdiskurs wird
Gender als Gestaltungskriterium schon lange umfassend verhandelt.
Auch wenn die Bezeichnung „Gender“ eine größere Spannweite als die Unter-
scheidung in „männlich“ und „weiblich“ aufweist, lässt sich diese binäre Einteilung
im Zuge der folgenden Betrachtung nicht immer vermeiden, „wobei diese Analysen
immer auf dem Hintergrund von gesellschaftlich zugeeigneten und zugemuteten Ge-
schlechterrollen und Geschlechtsidentitäten zu lesen sind. Es handelt sich also um
die Positionierung, die Selbstwahrnehmung und Selbstbewertung der Geschlechter
im Verhältnis zu den gesellschaftlich konstruierten Rollen“ (Brandes, 2014, S. 27). Dif-
ferenzierter lässt sich dieses Paradoxon mit den Ausführungen von Stefan Hirschauer
darlegen:
„Beobachtet man soziale Wirklichkeit mit Hilfe der Geschlechterdifferenz, indem man
Frauen und Männer als unabhängige Variablen voraussetzt, so kann man zahllose Vertei-
lungsphänomene feststellen, die man ohne diese nicht sehen könnte: Ungleichheiten von
Einkommen, Status, Redeanteilen usw. Das sozialwissenschaftliche Finden von ‚Ge-
schlechtsunterschieden‘ gehört dabei zu den kulturell elementaren Gebrauchsweisen der
Geschlechterdifferenz. ‚Die Geschlechter zu vergleichen‘ ist eine hochgradig selbstver-
ständliche Ethnomethode, die auch Kinder, Biolog:innen, Ehepaare und Lehrer:innen ver-
wenden. Sie besteht darin, kulturellen Sinn aus sozialen Kategorien zu gewinnen, indem
man empirische Differenzen zwischen dem findet, was zuvor kategorial differenziert
wurde. Der Befund eines ‚Unterschiedes‘ bestätigt die vollzogene Unterscheidung, indem
er sie nachträglich mit Sinn ausstattet. Das Entdecken von Geschlechtsunterschieden ist
das Programm einer Beobachtung mit dieser Unterscheidung.“ (Hirschauer, 2001, S. 213)
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Betrachtet man das Thema „Gender“ insgesamt, ist es wichtig, sich der drei verschie-
denen Ebenen bewusst zu sein, auf denen Gender stattfindet (Oost, 2003, S. 195): der
individuellen (Fähigkeiten, Einstellungen, Identitäten), der strukturellen (z. B. ge-
schlechterspezifische Arbeitsteilung) sowie der symbolischen Ebene (kulturelle Pro-
zesse, Normen, Werte). Aspekte und Merkmale, die weiblich oder männlich konno-
tiert sind, verändern sich durch Zeit und Ort und gelten daher als „dynamisches und
multiples Phänomen“. Dies heißt u. a. vereinfacht: Gender ist nicht allein Privatsache,
sondern strukturiert unseren Alltag, unsere Gesellschaft und insbesondere unsere
Handlungen – Ebenen, denen wir uns nicht entziehen können, die wir jedoch auch
dynamisch mitgestalten und die auf uns und andere zurückwirken. Design ist dabei
als gestaltende Disziplin „grundlegend an der Verbreitung und Verfestigung von Nor-
malitätskonstrukten beteiligt, indem es aufgreift, widerspiegelt und zugleich vorgibt,
wie es sich augenscheinlich um die Dinge verhält bzw. wie sie zu sein haben“ (Bieling,
2020, S. 7).
1.1 Gender und Design
Die Vielzahl an sexistischen, klischeereichen „Designs“, die uns in Produkt- und Wer-
bewelten begegnen, sind meist reine Marketing-Produkte, die nur auf zugespitzte Ge-
schlechterstereotypen hin kommunizieren und verkaufen sollen. In diesem Beitrag
werden wir uns dem Aspekt „Gender und Design“ dort widmen, wo wir große Über-
schneidungen zur Reduktion in der Wissensvermittlung sehen: in der visuellen Kom-
munikation, der medialen Vermittlung und Gestaltung von Infografiken. Es gibt
darüber hinaus noch viele weitere Designfelder, die in diese Schnittmenge fallen, ins-
besondere die Technikentwicklung. Hier können wir im Rahmen dieses Beitrags nur
Aspekte anreißen. In Abgrenzung zur oben beschriebenen allgemeinen Wahrneh-
mung hinsichtlich Gender wird im Design bereits seit Jahrzehnten die Perspektive
„Gender und Diversität“ verhandelt, beforscht und in den Gestaltungsprozess inte-
griert. So bekleidete Uta Brandes den ersten regulären Lehrstuhl zum Thema Gender
und Design (damals einmalig in Deutschland und vermutlich auch international) be-
reits von 1995 bis 2015 am Fachbereich Design der Fachhochschule Köln, heute KISD.
Das Thema „Gender im Design“ wird heute überall an nationalen wie internationalen
Designhochschulen in praktischer Lehre und Designforschung vorangetrieben, in
Publikationen, Symposien und Ausstellungen (z. B. „Nicht mein Ding – Gender im
Design“, Kurz & Jerger, 2020) beleuchtet und diskutiert. Das spiegelt sich in umfang-
reichen Publikationen (Bieling 2020; Brandes, 2017; Buchmüller, 2018) sowie zahlrei-
chen ausgezeichneten studentischen Arbeiten und Forschungsprojekten in Design-
studiengängen wider. Entsprechend zeigen wir in diesem Beitrag eine Bandbreite von
historischen und aktuellen Designbeispielen sowie alltägliche Schnittstellen mit dem
Thema Gender in der Wissensvermittlung.
Designer:innen, die gendersensibel gestalten wollen, stehen vor der Herausfor-
derung, die gegenderten gesellschaftlichen Denkstrukturen in der Gestaltung zu ver-
lassen und nicht ihre eigenen Prägungen ins Design einzuschreiben (Genderskripte,
vgl. Bath, 2012). Bieling beschreibt Gender im Design nicht ohne Grund als „regel-
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rechtes Gestaltungsdilemma“ (Bieling, 2020, S. 9). Designer:innen müssen einerseits
stereotype Darstellungen von Geschlecht vermeiden, andererseits dürfen sie die Di-
mension „Geschlecht“ nicht einfach beiseite lassen, da sie sonst Gefahr laufen, be-
rechtigte Anliegen verschiedener Geschlechter zu marginalisieren. Je nach Kontext
kann die Strategie in einem „de-gendering“ bestehen (Bath, 2012), um stereotype An-
sprachen und Ungleichheiten aufzulösen; an anderer Stelle hingegen ist die Sichtbar-
machung von nichtmännlichen Perspektiven und Personen gefordert, um Geschlech-
tergerechtigkeit herzustellen und Selbstermächtigung zu ermöglichen.
Die Grafik zum Thema „Mobilität“ (Abbildung 1) macht diese Problematik deut-
lich: Historisch gesehen sind unsere Städte meist aus der hier dargestellten männ-
lichen Mobilitätsperspektive gestaltet worden, mit Priorität auf Pendelverkehr. Dieser
„männliche“ Maßstab als Standard wird als „Andozentrismus“ bezeichnet. Um für
eine geschlechtergerechte Mobilität zu sorgen, muss auf die wichtige Tatsache einge-
gangen werden, dass Frauen immer noch in Mehrheit Fürsorgearbeit leisten und
damit ein anderes Mobilitätsverhalten haben, das entsprechend als Designaufgabe
adressiert werden muss. Diese Perspektive auf Mobilität wurde lange vernachlässigt,
man spricht hier auch von „Gender-Blindness“. Zugleich läuft eine solche Grafik
jedoch Gefahr, die gegenderte Zuordnung von Tätigkeiten („doing gender“) wie Für-
sorgearbeit und häusliche Aufgaben als frauenspezifisch im Gegensatz zur reinen
Erwerbstätigkeit und individuellen Hobbys als männliche Lebenswelt zu Stereotypen
und zum zweigeschlechtlichen Standard zu verfestigen.
Gender lenses on mobility (Quelle: Metropolis, 2019)Abbildung 1:
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1.2 Gender im Design von Wissensvermittlung
Die Gestaltung von Wissensvermittlung erfordert eine Vielzahl von Designentschei-
dungen: Was wird hervorgehoben? Was wird weggelassen? Wie werden die Inhalte
transformiert?
Diese Designentscheidungen werden nicht willkürlich getroffen, sondern mög-
lichst im Bezug zum vermittelnden Inhalt, zum verwendeten Medium und nicht
zuletzt zur Zielgruppe, also den Menschen, an die sich die gestaltete Information
richten soll. Die Kompetenzen und Vorlieben, die dieser Zielgruppe zugeschrieben
werden, wirken sich auf die Ansprache und Komplexität der gestalteten Darstellung
aus: Für Grundschüler:innen wird eine Infografik voraussichtlich anders aufbereitet
als für das Tagesschau-Publikum, da wir beiden Zielgruppen unterschiedliche Kom-
petenzen und Interessen zuschreiben. Diese Zuschreibungen basieren jedoch nicht
immer auf empirischer oder qualitativer Forschung, sondern entspringen der Vorstel-
lung der betreffenden Designer:innen.
Hinsichtlich Gender können Designer:innen in diesem Prozess unfreiwillig ge-
sellschaftliche Normen und Ungleichheiten auf drei Ebenen widerspiegeln: zunächst
auf der Ebene der Hierarchie in der Wissensvermittlung (wer erklärt wem), dann auf
der Ebene der Inhalte (Priorisierung männlicher Domänen und Repräsentationen,
Ausblendung/Negierung weiblicher und nonbinärer Themen) und schließlich auf der
Ebene der Darstellungsform („männlich“ codierte Gestaltungsmuster zur „seriösen“
Wissensvermittlung sowie stereotype Darstellung von Geschlechtern).
Wir zeigen für alle drei Ebenen Gestaltungsbeispiele und erläutern, welche As-
pekte bei der Reduktion von Information für eine gendergerechte und gendersensible
Gestaltung in der Wissensvermittlung relevant sind.
2 Komplexitätsreduktion und Sichtbarkeit von Diversität
2.1 Gender in der typografischen Gestaltung
Ein zentraler Baustein der Wissensvermittlung ist Sprache. Deren Gestaltung ist ein
wesentliches Element in der visuellen Kommunikation: Die Wahl der Schrift, das For-
mat, der umgebende Weißraum wirken sich bereits auf die Wahrnehmung des In-
halts aus, noch bevor wir über Farbe, grafische Elemente oder bildliche Darstellung
nachdenken (s. dazu auch Abschnitt 4: „Gendercodes und Stereotype“).
In Bezug auf Gender gibt es seit mehreren Jahren das Bemühen, die verschiede-
nen Geschlechter auch in der (Schrift-)Sprache über das generische Maskulinum
hinaus sichtbar zu machen. Das hat besonders in der Wissensvermittlung Relevanz,
denn Studien zeigen, dass wir zu Begriffen im generischen Maskulinum vorwiegend
Männer assoziieren, die „mitgemeinten“ Geschlechter jedoch nicht mitdenken
(Schwenner, 2021). So trägt Sprache dazu bei, dass bereits Kleinkinder bestimmte Be-
rufe und Kompetenzen einem Geschlecht zuordnen.
In der Schriftsprache wird die parallele Verwendung von Femininum und Mas-
kulinum als zu raumgreifend kritisiert, auch lässt sich alternativ nicht immer eine
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geeignete genderinklusive Formulierung finden. Die Komplexitätsreduktion wird
daher mittels eines Sonderzeichens innerhalb des Wortes erreicht, das als visueller
Unterbrecher dem Glottischlag in der Aussprache entspricht. Hier sind die Lösungen
so dynamisch und lebendig wie Sprache selbst (s. Abb. 2).
Verschiedene Genderzeichen (Quelle: www.genderleicht.de/genderzeichen/)
Unterstrich und Schrägstrich werden mit der binären Sicht (entweder oder) auf Ge-
schlecht assoziiert und daher inzwischen weniger genutzt. Das Sternchen (Asterisk)
hingegen hat sich als inklusivere Lösung etabliert und ist auch stärker sichtbar, was
durchaus im Sinne von Diversität und marginalisierten Geschlechtern ist. Diese
Sichtbarkeit wird jedoch häufig auch als Kritikpunkt hinsichtlich Lesbarkeit und Ver-
ständlichkeit genannt und hat im gesellschaftlichen Diskurs auch zu Widerstand ge-
führt. Vielfach wird aktuell nun der Doppelpunkt als Lösung favorisiert. Argumentativ
wird dessen vermeintliche Barrierefreiheit ins Feld geführt. Doch das Gegenteil ist
der Fall: Der Deutsche Blinden- und Sehbehindertenverband (DBSV)1 spricht sich
ausdrücklich gegen den Doppelpunkt aus. Der Doppelpunkt ist im Gegensatz zum
Sternchen semantisch bereits besetzt und daher ein wichtiges, für das Textverständnis
Abbildung 2:
1 https://www.dbsv.org/gendern.html
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sinnstiftendes Zeichen, das sich viele Sehbehinderte vom Screenreader häufig ab-
sichtlich vorlesen lassen und das so entsprechend zum Störfaktor wird, wenn es mit-
ten in Wörtern anstelle der beabsichtigten Pause hörbar vorgelesen wird. Wird der
Doppelpunkt jedoch stummgeschaltet, erzeugt er eine längere Pause als andere Zei-
chen und es entsteht der Eindruck, der Satz sei zu Ende. Zugleich wird so seine sinn-
hafte Funktion innerhalb eines Textes unhörbar. Von daher wird vom DBSV (Stand
März 2021) vom Gender-Doppelpunkt abgeraten und das Gendersternchen als Lösung
favorisiert, da dieses Zeichen auch für sehbehinderte Menschen besser erkennbar ist
und derzeit einem Konsenszeichen am nächsten kommt. Generell bevorzugt der Ver-
band, wann immer möglich, für eine barrierefreie Gestaltung Formulierungen, die
kein Geschlecht ausschließen, und einen Verzicht auf Gendern mittels Sonderzei-
chen, auch weil die Darstellung von Sonderzeichen in Brailleschrift problematische
Unterbrechungen im Lesefluss erzeugt.
Zum Glück ist die Softwareentwicklung ein dynamisches Feld und bietet Hand-
lungsoptionen. Eine Möglichkeit wäre, bestimmte Zeichenkonstellationen zu berück-
sichtigen und z. B. die Stummschaltung von Sonderzeichen gezielt in Kombination
mit den Zeichen „in“ oder „innen“ als Glottischlag in der Sprachwiedergabe zu reali-
sieren. Hier wäre es hilfreich, die verschiedenen marginalisierten Gruppen in den
Gestaltungsprozess einzubeziehen (partizipatives Design). Bleibt noch die typografi-
sche Umsetzung: Dieser widmen sich Typograf:innen schon auf vielfältige und expe-
rimentelle Weise. Ein umfassendes Handbuch für gendersensible Typografie für die
deutsche Sprache soll nun mit „Typohacks“ von Hannah Witte erscheinen. Derzeit
befindet es sich unterstützt vom form-Verlag in der Crowdfounding-Phase.
Gendersensible Gestaltung ist auch eine typografische Aufgabe: Doppelseiten aus dem geplan-
ten Buch „Typohacks“ von Hannah Witte (Quelle: Witte, 2021)
Abbildung 3:
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2.2 „Genderneutralität“ in der Gestaltung von Symbolen am Beispiel
öffentlicher Toiletten
Neben dem Ampelmännchen sind die am häufigsten angetroffenen vergeschlecht-
lichten Infografiken die Piktogramme zur Kennzeichnung öffentlicher Toiletten. Für
die Kennzeichnung von Damentoiletten wurde seit den 1920er-Jahren ähnlich wie bei
Otl Aichers Piktogrammen nahezu durchgängig eine „Frau“ im Kleid verwendet. Als
in den 2010er-Jahren zunehmend auch All-Gender- bzw. „genderneutrale“ Toiletten
angeboten wurden, entstand das missverständliche Piktogramm, das zur Hälfte aus
einer „Frau“ und einem „Mann“ besteht. Das ist jedoch keine gendersensible Lösung,
denn damit wird das binäre Geschlechtersystem fortgesetzt, anstatt hinterfragt und
überdacht – und die Genderdiversität der LGBTQ+-Communities gänzlich außer Acht
gelassen. Darüber hinaus werden für „All Gender Toilets“ auch falsche Symbole zu-
geordnet, wie das Transgender-Symbol, das eben spezifisch von und für die Trans-
gender-Community selbst gewählt wurde und keinesfalls ein übergreifendes Zeichen
für „Genderneutralität“ darstellt.
Restrooms (Quelle: Mijksenaar, 2020)
In „Beyond the Binary – Setting the wayfinding standard for inclusive restrooms“,
einem White Paper der Beratungsagentur Mijksenaar (Amsterdam/New York) aus
dem Jahr 2020 (vgl. Mijksenaar, 2020) werden die geschichtliche Entwicklung von öf-
fentlichen Toiletten und entsprechenden Piktogrammen untersucht und innovative
Lösungen für inklusive öffentliche Toiletten entwickelt. In der Testphase an einem
Flughafen wurden vier Szenarien mit unterschiedlichen Piktogrammen und architek-
tonischen Mitteln getestet. Im Rahmen der Untersuchung mit Testpersonen zeigte
sich, dass das Piktogramm einer frontal betrachteten Toilette die verständlichste Lö-
sung für die Kennzeichnung öffentlicher Toiletten wäre (vgl. ebd., S. 24). So wird in
der Visualisierung auf die Nutzung fokussiert und nicht auf die Personen, die nutzen.
Abbildung 4:
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Ergänzt werden kann das Piktogramm dann mit visuellen Hinweisen, welche die Nut-
zung ggf. erweitern, also: Es gibt ein Urinal, eine Möglichkeit Windeln zu wechseln
oder Haltegriffe.
Des Weiteren wurde herausgearbeitet, dass anstelle von „genderneutralen“ Toi-
letten eher von „genderdiversen“ oder „All-Gender“-Toiletten gesprochen werden
sollte und sich als Bezeichnung die ausschließliche Verwendung von „Restroom“
empfiehlt, da diese völlig auf die Bezeichnung eines Geschlechts verzichtet.
Aber: Bereits seit den 1990ern gibt es ein all-Gender-freundliches, frontales Toi-
lettensymbol: „The second version of ISO:7001 is released. A toilet symbol is used to
indicate restrooms. Later versions, including the current standards, use the man and
woman symbols to indicate restrooms“ (ebd., S. 9), das sich jedoch bis heute nicht
durchgesetzt hat. Gründe, weshalb es noch kein universelles, inklusives Piktogramm
für Toiletten sowie All-Gender-Toiletten gibt, sind nicht nur die Schwierigkeit beim
Erkennen und Erlernen neuer Piktogramme, sondern auch kulturelle Unterschiede,
Faktoren wie Privatsphäre, Sicherheit, Hygiene und höhere Kosten. Im Sinne der
Komplexitätsreduktion wäre es eine interessante gestalterische Aufgabe, hier eine an-
dere Differenzierungskategorie als Gender zu wählen, um diese Bedürfnisse mit un-
terschiedlichen Wahlmöglichkeiten zu adressieren.
An diesem Punkt stellt sich die Frage, ob die von Mijksenaar skizzierten Lösun-
gen nicht einen Rückschritt bedeuten und ob es nicht einen radikaleren, inklusiveren
Weg geben müsste, neuartige Piktogramme zu gestalten, um binäre Geschlechtersys-
teme zu hinterfragen und aufzurütteln, anstatt lediglich die Erwähnung von Ge-
schlechtern zu vermeiden. Piktogramme sollten vor allem einfach zu verstehen sein.
Sie sollten weder zu abstrakt gestaltet werden noch als Metapher entziffert werden
müssen. Durch die universelle Nutzung und Verbreitung neuartiger Piktogramme
kann sich ein bisher ungewohntes Symbol allerdings auch mit der Zeit durchsetzen
und dann ebenso leicht wiedererkannt werden.
3 Infografiken als Beispiel für Andozentrismus und
„Genderblindness“
Ausgehend von der historischen Arbeit des Grafikers und Illustrators Gerd Arntz
(1900–1988) hat sich im Laufe der vergangenen Jahre eine Bildsprache entwickelt und
etabliert, die in vielen Abbildungen der Wissensvermittlung der Gegenwart verankert
ist. Sie findet sich z. B. in Verkehrszeichen, Leitsystemen und Infografiken wieder.
Gerd Arntz hat in den 1920er- und 1930er-Jahren einen Katalog an Bildzeichen entwi-
ckelt, mit dem man statistische Darstellungen über gesellschaftliche und kulturelle
Zusammenhänge gestalten kann. Der Nationalökonom, Soziologe und Philosoph
Otto Neurath (1882–1945) entwickelte mit Arntz’ Unterstützung zunächst die „Wiener
Methode der Bildstatistik“ und später ISOTYPE (International System of Typographic
Picture Education), eine Methode zur Visualisierung komplexer Zusammenhänge
durch Piktogramme. Bei der „Übersetzung“ der Informationen in bildliche Darstel-
lungen war Marie Neurath, Otto Neuraths Frau, die treibende Kraft.
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„Man muss einen Weg finden, um aus den Daten, bestehend aus Worten und Zahlen, die
Kerntatsachen herauszuziehen und in Form von Bildern zu präsentieren. Es liegt in der
Verantwortung des Transformierers, die Daten zu verstehen, die notwendigen Informatio-
nen vom Experten zu erfragen, zu entscheiden, was das Publikum erfahren soll, wie man
es verständlich macht, wie man die spezifischen Informationen mit dem allgemeinen
Wissen oder mit Wissen aus anderen Tafeln verbinden soll. In diesem Sinne ist der Trans-
formierer der Treuhänder des Publikums.“ (Marie Neurath, zitiert nach Neurath & Kin-
ross, 2017, S. 105)
Die Piktogramme waren sehr reduziert, um eine klare Darstellung auch komplexer
Daten oder Begriffe zu ermöglichen und feine Unterschiede zwischen ähnlichen
Symbolen erkennbar zu machen (vgl. Coates & Ellison, 2014, S. 20). Ziel dieser Me-
thode war und ist es, komplexe Zusammenhänge verständlich darzustellen.
Diese Form der Reduktion von Informationen nimmt auch Einfluss auf die Ge-
schlechterdarstellungen, die häufig teilnehmende Akteur:innen ausklammert und
stereotype Vorstellungen von Männlichkeit und Weiblichkeit bedient.
3.1 Der Mann als Standard für alle Menschen
Eine bekannte Darstellung des beschriebenen Teams um Otto Neurath ist diese Infor-
mationsgrafik zur Visualisierung der Weltbevölkerung aus dem Jahr 1930 (s. Abb. 5).
Sie entstand im Rahmen des Projekts „Gesellschaft der Wirtschaft“, ein Nachschlage-
werk aus Karten, welches das Wissen über die globale Entwicklung der Völker sowie
deren historische und kulturelle Entwicklungen versammelte und in Beziehung zuei-
nander setzte. Der entstandene Bildatlas sollte Erwachsene aufklären, diente aber
auch in Schulen zur Vermittlung von Wissen in Sozialwissenschaften, Natur- und
Erdkunde. Die dargestellten Figuren werden durch Farbschema, Kopfbedeckungen
und Haare differenziert.
Mächte der Welt (Quelle: Neurath, 1930, S. 23)Abbildung 5:
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Diese Form der Darstellung befremdet auf den ersten Blick aus heutiger Sicht vor
allen Dingen durch die Unterscheidung der Menschen in weiße, gelbe, braune und
rote. Auch Otto Neurath war sich der Problematik seiner Darstellung bewusst. Sybilla
Nikolow schreibt dazu:
„Die Wahl einer Grundtype für alle Menschen in den ‚Völkergruppen der Erde‘ von 1930
zeigt, dass er grundsätzlich von der Einheit der Menschheit überzeugt war. Weitere Diffe-
renzierungen und damit die Auswahl zusätzlicher visuell darstellbarer Attribute waren
aber notwendig.“ (Nikolow, 2009, S. 21)
Die Abbildung von stereotypen Kopfbedeckungen und Haaren sowie die Markierung
durch Farben, die die Zugehörigkeit zu einem bestimmten Volk kennzeichnen sollen,
offenbaren die Herausforderungen, die bei der Reduktion von Informationen entste-
hen, und gleichzeitig die Macht und Verantwortung, die dem Design an dieser Stelle
zukommen. Es wurde die Designentscheidung getroffen, dass die „Hautfarbe“ (denn
so werden die Farbcodierungen durch ihre Zuordnung und Farbwahl gelesen) in die-
sem Zusammenhang eine wichtige Information ist, das Geschlecht aber nicht. In die-
ser Darstellung werden Menschen mit eindeutig männlich zu lesenden Figuren
gleichgesetzt. Die Statur der einzelnen Figuren (breite Schultern, schmale Hüften),
aber auch ihre Kopfbedeckungen sind in den einzelnen zu visualisierenden Volks-
gruppen eindeutig männlich konnotiert. So haben der klassische Herrenhut, der Tur-
ban wie auch der mexikanische Zapata (benannt nach dem Revolutionär Emiliano
Zapata) nicht nur männliche Symbolkraft, sondern gelten in der jeweiligen Volks-
gruppe auch als Ausdruck von Autorität.
Abgeleitet von dieser und ähnlichen Darstellungen findet sich das „Männchen“
heute in vielen Infografiken wieder, die eigentlich (alle) Menschen visualisieren sollen.
Diversität durch illustrative Darstellung unterschiedlicher Personengruppen (Quelle: Jegtheme
via Envato Elements )
Hier gibt es jedoch auch Versuche, neue Variationen zu erstellen. Diese fokussieren
häufig durch Kombination von Symbolen auf die sexuelle Orientierung und sind vor
allem in diesem Kontext sinnvoll einsetzbar. Eine andere Lösung ist, die Darstellung
Abbildung 6:
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von Personen insgesamt zu diversifizieren und dabei weniger abstrakt zu gestalten,
um so Identifikation zu ermöglichen. Diese Option erlaubt auch die Berücksichtigung
weiterer intersektionaler Aspekte, birgt in der Umsetzung jedoch Herausforderun-
gen, wenn an einer Stelle (z. B. aus Platzgründen) nur eine einzelne Person sichtbar
werden kann.
3.2 Der Mann als Akteur mit eigenem Handlungsraum
Für die Olympischen Sommerspiele 1972 entwarf der deutsche Grafikdesigner Otl
Aicher eine Palette von Piktogrammen, die auf dem Bildzeichensystem für Sportarten
des japanischen Grafikers Katsumi Masaru für die Olympischen Spiele 1964 in Tokyo
basieren. „Die Piktogramme des Designers Otl Aicher sind seit über 40 Jahren weg-
weisend und begegnen uns weltweit“ (Aicher, o. J.), heißt es auf der Website, auf der
die Lizenzen für Download und Nutzung der Piktogramme erworben werden können.
Bei den dargestellten Sportarten werden abstrakte Figuren dargestellt, die als männ-
lich gelesen werden können, da es in anderen Zusammenhängen deutlich als weib-
lich zu lesende Figuren gibt. So findet man über die Bildersuche, die mit „Frauen“
ergänzt wird, geschlechterstereotype Berufe wie „Zimmerdienst“ (Nr. 0211: eine Frau
mit Schürze, Käppchen und Putzwedel), „Kindergärtnerin“ (Nr. 0545), „Hostessen“
(Nr. 0583) oder „Krankenschwester“ (Nr. 0463). Auch der „Kinderwagen“ (Nr. 0107)
wird bei der Suchanfrage nach „Frau“ zum klassischen Rollenbild als Mutter mit auf-
gelistet. Für den „Umkleideraum“ (Nr. 0664) für Frauen werden zwei leere Kreise auf
Brusthöhe ergänzt, um sie von der männlichen Variante zu unterscheiden. Ebenso
bei der „Sportlerin“ (Nr. 0665), die ihre Arme hinter dem Rücken verschränkt. Im
Lauf der Zeit scheint es eine Adaption gegeben zu haben: Unter der Nr. 0805 findet
sich eine zweite Variante ohne die beiden Kreise auf Brusthöhe – mit der Bezeich-
nung „Sportlerin neu“. Die „Schwangerschaft“ (Nr. 0470) hat unter den Kreisen auf
Brusthöhe noch einen weiteren Kreis, in dem ein sitzendes Baby zu sehen ist. Hier
sind keine Arme vorhanden. Das Piktogramm „Sexshop“ (Nr. 0361), das bei der Suche
nach „Frau“ in der Datenbank auftaucht, zeigt einen Oberkörper mit zwei Kreisen auf
Brusthöhe, zwei kleinere Kreise und ein Punkt markieren Brustwarzen und Bauch-
nabel. Darüber hinaus ist das Becken breit und die Taille schmal, während Arme und
Beine nicht vorhanden sind, auch nicht das weibliche Geschlecht unterhalb des
Bauchnabels.
Allgemein lassen sich folgende Kriterien anhand von Aichers Piktogrammen
feststellen: Die meisten weiblichen Piktogramme haben ihre Arme hinter dem Rü-
cken verschränkt oder haben überhaupt keine Arme, was sie handlungsunfähig und
passiv erscheinen lässt. Ihre Oberkörper sind nicht rechteckig wie bei den männ-
lichen Figuren, sondern auf die Grundform eines Kreises ausgerichtet. Alle weib-
lichen Figuren tragen ein halbkreisförmiges, kurzes Kleid. Selbst die weibliche Figur
in dem Piktogramm für „Dusche Damen“ (Nr. 0081) trägt ein Kleid. Die Beine aller
weiblichen Figuren stehen eng zusammen und wirken wie zusammengewachsen,
während die Beine bei den „Männchen“ durch eine Linie getrennt sind. Mit nur
einem Bein und verschränkten Händen hinter dem Rücken suggerieren die weib-
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lichen Piktogramme, dass Frauen weder laufen noch aktiv handeln können. Selbst im
„Tanzsport“ (Nr. 0860) sind die Oberschenkel der weiblichen Tänzerin miteinander
verbunden und nur ein Fuß bzw. Unterschenkel wird nach hinten abgesetzt. Ihr
Körper ist als Dreieck mehr mit dem Körper des Mannes verbunden als mit ihrem
eigenen Kopf. Weit ausgestreckte Arme weist darin nur der männliche Tänzer auf.
Lediglich „Cheerleader“ (Nr. 0900) hat zwei bewegliche Beine und Arme (mit zwei
Puscheln anstelle von Händen). Beim Suchbegriff „weiblich“ fällt das Suchergebnis
noch magerer aus: Zusätzlich wird hier das „Mädchen“ (Nr. 0543) aufgeführt, eben-
falls im Minikleid und ganz ohne Arme, dafür immerhin mit zwei voneinander ge-
trennten Beinen.
Ähnlich wie bei der (in 2.3) angeführten Studie zu Piktogrammen inklusiver
öffentlicher Sanitäranlagen wäre die Abbildung von sachlichen Piktogrammen (hier
Sportgeräte anstelle einer Toilette) eine gendersensible Alternative. So verzichtete
etwa der Grafikdesigner Lance Wyman für die Olympischen Spiele in Mexiko (1968)
auf geschlechterspezifische Piktogramme und bildete neben den Sportgeräten keine
vollständigen menschlichen Körper, sondern allenfalls unlesbare Extremitäten wie
Hände und Füße ab.
In der Welt der Piktogramme von Otl Aicher sind die weiblichen Figuren also auf-
grund ihrer Darstellungsform (nur ein Bein, Arme hinter dem Rücken verschränkt)
handlungsunfähiger als die männlichen Figuren, und sie nehmen aufgrund ihrer
Körperhaltung auch weniger Raum ein.
Pioneer-Plakette (Quelle: Wikipedia, 2021)Abbildung 7:
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Ein weiteres Beispiel für die implizite Betonung der Handlungsfähigkeit des Mannes
findet sich auf der sogenannten Pioneer-Plakette (Abb. 7), die sich an Bord der beiden
interstellaren Raumsonden Pioneer 10 und Pioneer 11 befindet. Die Plaketten wurden
1972 angebracht, um Außerirdische über die Menschheit und ihre Position im Welt-
raum zu informieren. Ein zentrales Element der Darstellungen bilden die Skizzen
eines Mannes und einer Frau. Während der Mann aktiv den Arm hebt und winkt,
steht die Frau passiv daneben, ein Bein ausgestellt. In dieser Haltung hätte sie im
Falle einer Flucht oder eines Angriffs auf jeden Fall die schlechteren Karten als der
Mann, der fest mit beiden Füßen auf dem Boden steht. So findet eine Visualisierung
von Stärke und Schwäche statt. Der Blick des Mannes ist nach vorn gerichtet und geht
in direkten Kontakt mit möglichen Betrachter:innen. Der Kopf der Frau hingegen ist
dem Mann zugewandt, ihr Blick geht leicht zur Seite, also in jedem Fall am Betrach-
tenden vorbei. Ob sie den Mann anblickt, lässt sich nicht genau erkennen. Sie wirkt
insgesamt passiv, nimmt keinen Kontakt auf. Ergänzend ist hervorzuheben, dass zwar
das Genital des Mannes vollständig abgebildet wurde, die Vulva der Frau jedoch aus
der Darstellung entfernt wurde und lediglich der Venushügel erkennbar ist.
Diese Aspekte werden besonders deutlich, sobald die Akteur:innen getauscht
werden: Die Strategie des Gender-Swap kann als Methode zur Sichtbarmachung von
Genderstereotypen genutzt werden.
Die „überarbeitete“ Plakette im Gender-Swap: Der „unentschlossene“ Mann neben der hand-
lungsmächtigen Frau (Quelle: Herling, 2021, in Anlehnung an die Pioneer-Plakett)
Abbildung 8:
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4 Gendercodes und Stereotype
Ein Ziel in der Gestaltung von Wissensvermittlung ist, Inhalte grafisch möglichst so
zu transformieren, dass ihre Aussage unterstützt wird oder diese möglichst neutral
präsentiert wird. Nur leider: Ein „neutrales Design“ gibt es nicht. Letztlich stecken in
allen Elementen Codes, die unterschiedliche Aspekte transportieren. Analog zu der Er-
kenntnis, dass man „nicht nicht kommunizieren kann“ (Paul Watzlawick, zitiert nach
Beavin & Jackson, 2011, S. 58), ist jede Gestaltung eine Form der Kommunikation und
Interpretation, die immer eine Deutung erzeugt. Diese hängt vom kulturellen Hinter-
grund, fachlichen Kontext und gesellschaftlichen Strömungen ab und unterliegt
einem steten Wandel. Meist ist jedoch das, was wir als „neutral“ betrachten, ein männ-
lich codiertes Konstrukt.
Auch die Grundelemente der grafischen Gestaltung wie Formen, Farben und
Schriften sind geschlechtlich codiert. Diese Gendercodes sind fluide: Dass Pink und
Rosa heute fast ausschließlich mit Mädchen und Frauen assoziiert werden, hat sich
erst in den vergangenen Jahren zugespitzt. Noch zu Beginn des 20. Jahrhunderts war
die Farbe Hellblau Mädchen zugeordnet, analog zum Blau als Symbolfarbe der Jung-
frau Maria. Rosa und Pink werden noch 1918 vom Earnshaw’s Infants’ Department
(Maglaty, 2011) als „entschiedenere“ Farbe für Jungen beworben und hellblau als die
zartere Farbe für Mädchen. Die historische Entwicklung zeigt, dass die Bedeutung der
Farbe lediglich ein Konstrukt ist, das sich auch wieder wandeln kann. Formen, Farben
und Schriften sind also nicht genuin weiblich oder männlich, sie werden jedoch als
kulturell bedingte Gendercodes erlernt und wahrgenommen und finden insbeson-
dere in geschlechtsspezifischen Entwürfen Anwendung (Weller & Krämer, 2012).
Auch wenn wir diese Codierungen als kritikwürdig ansehen, da sie häufig stereotype
Vorstellungen hinsichtlich Gender reproduzieren, ist es wichtig, sich diese zu ver-
gegenwärtigen, denn erst dann lassen sie sich hinterfragen oder brechen. Auch sind
die einzelnen Gestaltungselemente nicht losgelöst zu betrachten, sondern beeinflus-
sen sich gegenseitig in ihrer Gesamtwirkung (Becker & Herling, 2017).
Bezüglich Schriften lässt sich sehr verkürzt sagen: Geschwungene, grazile Skript-
schriften und natürliche Handschriften werden häufig als weiblich gelesen und für
weiblich konnotierte Kontexte eingesetzt. Serifenlose Schriften werden dagegen meist
als „neutral“ und sachlich empfunden, da die Entfernung der Serifen als Ornament-
losigkeit wahrgenommen und diese Reduzierung wiederum mit Geschlechtsneutrali-
tät gleichgesetzt wird. Jedoch ist auch hier nur eine vermeintliche Neutralität gegeben,
da wir technische und klare Formen meist der männlichen Repräsentation zuordnen.
Die Problematik liegt allerdings nicht in der Tatsache, dass die Darstellung weiblich
oder männlich gelesen wird, sondern darin, dass die Inhalte durch die Vergeschlecht-
lichungen unterschiedlich seriös wahrgenommen werden können. Hier wirken die ge-
lernten Genderstereotype (Frau als emotionales, nicht sachliches Wesen) auf den visua-
lisierten Inhalt. Dadurch werden bestehende Machtverhältnisse entlarvt. Allgemein
lässt sich sagen: Mit den Zuschreibungen von natürlichen Formen (weiblich) und kon-
struierten Formen (männlich) folgt man dem bereits von Aristoteles konstatierten Ge-
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gensatz von „Natur (Materie, Gefühl, Leidenschaft) und Kultur (Form, Verstand, Ur-
teil)“ (Kroll, 2002, S. 153–154), also einer hierarchischen Zuschreibung zu Ungunsten
der Frauen.
Derselbe Inhalt, gestaltet mit unterschiedlichen visuellen stereotypen Gender-Codes: Sie ent-
larven die ungleichen Machtverhältnisse in der Glaubwürdigkeit von Informationsdarstellung
Das oben gezeigte fiktive Beispiel soll die Wirkung von Gestaltung und Gendercodes
auf den zu vermittelnden Inhalt verdeutlichen. Interessanter ist nun, in der Gestaltung
solche Stereotypen zu brechen und auch die Vorteile beider „Welten“ zu verbinden,
ohne sie einem bestimmten Geschlecht zuzuordnen. Oft bietet ein Mix an „Codes“
eine mögliche gendersensible Lösung, um Stereotype aufzubrechen, besonders um ge-
sellschaftlich gegenderte Themenfelder wie Technik auch grafisch neu zu besetzen.
Dies wird z. B. in der Gestaltung von MINT-Angeboten für Mädchen versucht.
Abbildung 10 zeigt eine kräftige, nicht gegenderte Farbkombination sowie ein Mix
aus Handschrift, gerundeter Formsprache in serifenloser und Schablonen-Schrift,
kombiniert mit zackigen Flächen, klaren Kanten und Graffiti-Style, die eine uneindeu-
tige, gendersensible, offene Ansprache zwischen Technik und Kreativität erzeugen.
Abbildung 9:
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Die Website des Projekts „MAKE it REAL“ nutzt uneindeutige Farben und einen Mix aus ver-
schiedenen grafischen „Gender-Codes“ als gendersensible Gestaltungsstrategie (Quelle: MakeitReal; Mai
2021)
5 Wer erklärt wem?
5.1 Expert:innen in den Medien
Sowohl in den Medien als auch in der grafischen Repräsentanz ist das Geschlechter-
verhältnis in der Wissensvermittlung ein stark gegendertes Thema. In TV-Expert:in-
nenrunden erklären hauptsächlich Männer die Welt – das wird auch in der derzeiti-
gen Corona-Berichterstattung sichtbar. Die von der Malisa Stiftung dazu beauftragten
Studien zeigen (vgl. Malisa Stiftung 2020):
• In den TV-Formaten war nur eine von fünf Expert:innen weiblich (22 %). In der
Online- Berichterstattung wurden Frauen nur zu rund 7 % als Expertinnen er-
wähnt.
• Als Mediziner:innen kamen vor allem Männer zu Wort – obwohl fast die Hälfte
aller Ärzt:innen in Deutschland weiblich ist. Von den im TV befragten Ärzt:in-
nen ohne Leitungsfunktion war nur eine von fünf weiblich.
• Insgesamt kamen sowohl im Fernsehen als auch in den Online-Berichten der
Printmedien mit Corona-Bezug auf eine Frau zwei Männer.
Diese unausgewogene Gender-Repräsentanz ist keine Ausnahme, sondern eher der
historisch gewachsene Standard. Weitere Studien der Stiftung zeigen, dass bereits im
Kinderfernsehen das Geschlechterverhältnis verzerrt ist. In Serien und Filmen ist das
Verhältnis von Jungen zu Mädchen 3:1. Wenn es sich um Fantasiewesen oder Tiere
handelt, kommt auf neun männliche Figuren nur eine weibliche Figur. (vgl. Malisa
Stiftung 2017). Wissensvermittlung geschieht schon seit Menschengedenken durch
das Erzählen von Geschichten. Mädchen lernen durch diese Marginalisierung von
Kindesbeinen an, dass sie nur Randfiguren sind, die zumeist noch nicht einmal ins
Abbildung 10:
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Handeln kommen und häufig mit stereotypen Themen und Beschäftigungen assozi-
iert werden. Auch hier gibt es spannende Entwicklungen, z. B. bei Netflix die Kinder-/
Jugendserie „Prinz der Drachen“, in deren Verlauf nicht nur ausgewogene, komplexe
weibliche, männliche und queere Charaktere, sondern parallel zu Gender auch Diver-
sity, Disability und Patchworkfamilien wie selbstverständlich miteinander verflochten
werden, ohne Klischees zu bedienen.
5.2 Erklärfiguren
In dezidierten Erklärfilmen und didaktischem Material für Kinder wird zwar häufig
bereits auf ein „gemischtes Doppel“ von Kinderfiguren gesetzt. In grafischen Darstel-
lungen hält sich jedoch hartnäckig der „alte weiße Mann“ als Professor vor einer alten
Schultafel als Standardbild für den Experten. Häufig handelt es sich um eine Anspie-
lung auf Albert Einstein als das Paradebeispiel für den Mythos des einsamen, männ-
lichen Genies. So wird nicht nur die weibliche Expertise in der Wissensvermittlung
ausgeblendet, auch die Tatsache, dass Wissenschaft Teamarbeit ist und wissenschaft-
liche Erkenntnisse selten von einer Person im Alleingang erarbeitet werden, wird so
kaum sichtbar.
Eine stichprobenartige Google-Bildsuche nach „expert clipart“ (absichtlich in
Englisch, um eine geschlechtliche Zuweisung zu vermeiden) fällt entsprechend aus:
In der Trefferliste erscheinen männlich gelesene Figuren sowie Schmetterlinge und
Glühbirnen als Repräsentationen für „experts“, wohingegen weibliche Expertise in
dieser Symbolwelt nicht vorkommt.
Google-Bildsuche nach „expert clipart“ (April 2021).Abbildung 11:
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Im gendersensiblen Design von Erklärfiguren liegt die Chance, ein geschlechter-
gerechtes Bild zu etablieren und das Bild der nichtmännlichen Expert:in zu normali-
sieren.
6 Schlussbemerkung
Die in diesem Beitrag vorgestellten Beispiele zeigen die unterschiedlichen Ebenen,
auf denen Gender eine Rolle in der Komplexitätsreduktion und Gestaltung von Wis-
sensvermittlung spielt. Sie stellen jedoch nur einen Ausschnitt der Problematik dar.
Designer:innen haben eine große Gestaltungsmacht, und damit einher geht gesell-
schaftliche Verantwortung: Sie bestimmen, wer sichtbar wird, wessen Anliegen in den
Fokus gesetzt wird und wie Inhalte gedeutet werden. Dies ist besonders im Zusam-
menhang mit Wissensvermittlung bedeutsam, da es hier nicht um Marketing, son-
dern um Informationsgestaltung geht, die durch gestalterische Mittel die inhaltlichen
Aussagen zwar unterstützen, jedoch nicht verzerren sollen.
Es ist daher wichtig, dass Designer:innen Gendercodes erkennen, der Marginali-
sierung von Geschlechtern entgegenwirken und Stereotype vermeiden, um durch
gendersensible Gestaltung traditionelle Geschlechterbilder und -hierarchien zu unter-
laufen und so zukünftig Konzepte jenseits der beschriebenen Stereotypen zu entwer-
fen. Das ist eine besondere Herausforderung, da sie selbst, wie oben bereits erwähnt,
Teil eines gegenderten Systems sind und nicht ohne Weiteres „outside the box“ den-
ken und handeln können. Sie müssen daher ihre eigene Rolle und Prägung reflek-
tieren und hinterfragen, um eine geschlechtergerechte Informationsgestaltung zu
erzielen.
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Der Beitrag geht der Frage nach, welche Methoden des Designs und der Sozialwissen-
schaften genutzt und verknüpft werden können, um Komplexität zu destillieren, und
welche Möglichkeitsräume sich hinter gestalterischen Herstellungsweisen verbergen.
Der Fokus liegt auf der gestalterischen Methode des Mappings. Visualisierungen sind
Repräsentationen von Wissen. Sie bedeuten nicht nur zwangsläufig Vereinfachung,
sondern sie können auch zu einer Erweiterung von Wissen beitragen. Am Beispiel der
eigenen Forschung „Things of Dying“ wird gezeigt, dass materiale Dinge wie auch
visuelle Mappings ästhetische Handlungssprachspiele sind, die uns weiterhelfen, wo
Worte aufhören oder als nicht genügend erscheinen. Es sind Forschungsmethoden
wie auch Forschungsgegenstände, die ihre Wirkungen und ihre Qualitäten nicht nur
in der Betrachtung, sondern vor allem in der Anwendung entfalten.
Schlagworte: Mapping, Methode, Ästhetik, Tod, Design
Abstract
The article explores the question of which methods of design and the social sciences
can be used and combined to distill complexity, and which spaces of possibility are
hidden behind creative modes of production. The focus is on the design method of
mapping. Visualizations are representations of knowledge. They do not necessarily
mean only simplification, but they can also contribute to an expansion of knowledge.
Using the example of our own research “Things of Dying”, it is shown that material
things, as well as visual mappings, are aesthetic games of “actions as language” that
help us where words stop or seem insufficient. They are research methods as well as
research objects that unfold their effects and their qualities not only in contemplation,
but above all in application.
Keywords: Mapping, methods, aesthetics, death, design
1 Einleitung
„Die tradierte Vorstellung eines systematisch wachsenden ,Baum des Wissens‘ ist in
den letzten Jahrzehnten einem wucherndem ,Rhizom‘ von lokalen und temporären
Anwendungskontexten von Wissen gewichen“, konstatiert Claudia Mareis (2010,
S. 91) und verweist damit auf eine Wissenskultur im Wandel, die sich von der Idee von
„systematischer Entdeckung“ und „objektiven Tatsachenbefunden“ (ebd.) verabschie-
den, Diskontinuitäten innerhalb der Wissensgeschichte, Expansion von Wissensmo-
dellen arrangieren und mit einer wachsenden Komplexität und multiplen Wahrheiten
umgehen lernen muss.
Mappings, also visuelle Repräsentationen, Karten oder Abbildungen, sind Symp-
tome und Reaktionen dieses Wandels. Sie beschreiben „Wissenslandschaften, grafi-
sche Verzeichnisse von Wissensträgern, Wissensbeständen, Wissensquellen, Wissens-
strukturen oder Wissensanwendungen“ (Probst et al., 2006, S. 108), die uns ermög-
lichen, Rhizome des Wissens in visuelle Zeichen zu transformieren. So wird mithilfe
von Mappings ein Gegenstand geschaffen, an dem etwas deutlich wird, was vorher
nicht fassbar erschien. Der Begriff „Gegenstand“ scheint in diesem Kontext richtungs-
weisend, denn „einerseits bezieht sich die Bedeutungsebene auf die Dinglichkeit des
Gestaltens“ und anderseits hat der Begriffsgegenstand eine noch grundsätzlichere Be-
deutungsebene, nämlich, „dass uns etwas entgegensteht, gegen das wir angehen“
(Borries, 2016, S. 15) können. Damit sind Mappings Manifestationen von Wissen und
„Repräsentation des ursprünglichen Gedachten in einem Zeichen“ (Fertsch-Röver,
2017, S 339) und damit modellhafte Gegenstände, die erlauben, ursprünglich Erdach-
tes zu modifizieren, zu kommunizieren und zu diskutieren.
2 Mapping als ästhetische Sprachspiele
Nach Siegfried J. Schmidt ist Sprache in erster Linie ein Kommunikationsinstrument.
Schmidt schlägt im Gegensatz zu Wittgenstein vor, von „kommunikativen Hand-
lungsspielen“ statt von „Sprachspielen“ zu sprechen, denn Kommunikation findet
nicht nur in der Sprache statt, sondern auch im Medium des Bildes (Schmidt, 2016,
S. 271), d. h. auch in Mappings. Damit sind Mappings nicht nur Gegenstände, sondern
auch kommunikative Handlungsspiele, die nach dem „pictorial turn“ (Mitchell, 1992),
„imagic turn“ (Fellmann, 1991), dem „iconic turn“ (Boehm, 1994) nicht nur Sprach-
sondern auch Bildgemeinschaften hervorbringen. In diesem Sinne eröffnet die Bild-
sprache unserer visuellen Kultur vielfältige Kommunikationsmöglichkeiten und
Wirklichkeitskonstruktionen neben dem Sprachlichen, die nicht auf Worte reduzier-
bar sind, sondern genuin alternative Weltzugriffe ermöglichen. Ästhetik (griechisch
für „sinnliche Wahrnehmung“) ist wichtiger Teil der Wirklichkeitskonstruktion, da sie
mit dafür verantwortlich ist, ob visuelle und materiale Kommunikation gelingt. So
lässt sich ableiten, dass Mappings nicht nur kommunikative, sondern auch ästheti-
sche Handlungssprachspiele sind, also Wirklichkeitskonstruktionen und Sprachge-
staltung der Forscher:in.
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3 Mapping als gestaltetes Denkmodell
„Ein neues Denken positiv und positivistisch, die Diagrammatik, die Kartographie“,
schreibt Deleuze (1977, S. 128) und zeigt damit ein spezifisches Denken in Form von
Diagrammen auf. „Das Diagramm“ ist nach Deleuze „zwar ein Chaos, aber auch der
Keim von Ordnung“ (ebd., S. 63). Somit stellen Denkdiagramme wie Mappings, neh-
men wir die englische Verlaufsform „ing“ ernst, eine reflexive, reflektierende, aber
auch gestalterische Handlung dar, die das „doing“, den Erkenntnisprozess ins Zen-
trum stellt. Dabei kann das „Diagrammatische“ als Repräsentationsversuch verstan-
den werden, folgen wir dem Vordenker der „diagrammatischen Ikonzität“, Charles S.
Peirce. Nach ihm können ikonische Diagramme etwas Zukünftiges real werden las-
sen und damit eine neue Kategorie von Realität erzeugen (vgl. Pape, 1983; Stjernfelt,
2007). Gegenstände real werden zu lassen ist Handwerk, und das bedeutet, dass die
Gestaltung von Mappings eng mit der Möglichkeit verbunden ist, mit den Händen zu
denken, indem wir Begriffe, Bilder, Fakten etc. herumschieben, über- oder nebenei-
nanderlegen und verschachteln und so (un)bewusst oder gar zufällig neue Sinnzu-
sammenhänge entdecken. Wie wir die Dinge auf einer Map positionieren ist nicht
willkürlich, sondern basiert auf implizitem und explizitem Wissen, also Hypothesen,
die wir temporär bilden. „Thinking with Hands“ ist damit eine Form des „Doings“
und eine Methodik zur Wissenserweiterung, die Denk- und Analyseprozesse hervor-
bringt. So geht es beim Mapping nicht nur um graphische Darstellungsweisen von
Informationen, nicht nur um das Erzeugen von Realitäten, im Gegensatz zur Karto-
graphie, sondern auch bzw. vor allem um den Herstellungsprozess und das denkende
Erfassen.
4 Mapping als Methode
In meiner Dissertation „Things of Dying. Assemblagen. Güter. Transmitter. Eine an-
gewandte designanthropologische Exploration der gegenwärtigen Sterbe- und Kon-
sumkultur“ (Stetter, 2019, 2019a, 2019b u. 2021) gehe ich davon aus, dass Dinge nicht
nur physische, sondern auch psychische Funktionen haben, somit als materiale Zei-
chen und sinnliche Kommunikationsmittel zu verstehen sind. Damit dienen die
Dinge am Lebensende dem Zweck einer individuellen und kollektiven Lebensbewälti-
gung, die neben dem gesprochenen Wort äquivalent zu Bildern alternative Weltzu-
griffe in ihrer Gegenständlichkeit ermöglichen aber auch, negativ formuliert, alterna-
tive Weltzugänge verunmöglichen (Stetter, 2019a).
Dinge als Materialisierung von gesellschaftlichen, politischen, technologischen,
ökonomischen und ökologischen Gegenwarts- und Zukunftsdiskursen zu verstehen,
die Wandel nonverbal kommunizieren und Wissen über das Lebensende in kompri-
mierter Form vermitteln, zwingt mich dazu, Sterbedinge in inferentiellen Prozessen
zu interpretieren, da das Verstehen von materialen Äußerungen nicht auf das syste-
matische Dekodieren von sprachlichen Zeichensystemen reduzierbar ist. So muss,
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folge ich Umberto Eco, „die Logik der Interpretation […] nach der Peirceschen Logik
der ,Abduktion‘“ (Eco, 1978 S. 47) gedacht werden, um semiotische Phänomene über-
haupt fassen zu können (vgl. ebd., S. 21). Dieser erkenntnistheoretische Vorgang der
Abduktion (aus dem Lateinischen übersetzt: „Wegführung“ und „Entführung“) beglei-
tet meine Arbeit, die mit der einfachen Frage begann: „Was geht hier eigentlich vor?“
(Goffman, 1980). Warum weiß ich so wenig über das Sterben? Warum sprechen alle
davon, dass jeder ganz individuell stirbt, wenn alles, was ich erlebte, alles andere als
das ist? Warum kann ich so gut wie keine ansprechenden Pflegeprodukte für schwer-
kranke sterbende Menschen außerhalb des Medizinischen kaufen, und warum spre-
chen viele von einer neuen Sichtbarkeit (Macho, 2007) und einer Enttabuisierung des
Todes, während das, was ich sehe und erlebe, in seiner Anti-Ästhetik sprachlos macht
(Stetter, 2018).
Zukunftsdenker:innen prognostizieren, dass der „Tod im Wandel sei“ (Man-
thorpe & Smith, 2015), Design-Institutionen streben danach, den „Tod für das 21. Jahr-
hundert neu zu erfinden“ (Design  Council, 2018) und Bio-Hacker:innen und Trans-
humanist:innen sehen den Tod gar in einer postmortalen Gesellschaft (Lafontaine,
2010) als ein Auslaufmodell. Dagegen macht sich Palliative Care für ein selbstbe-
stimmtes „gutes Sterben“ (Rüegger & Kunz, 2020) stark und die Märkte erkennen:
„Death is no tabu for the consumer“ (Dobscha, 2016).
Moodboard New Death – Der Tod im Wandel – High Touch vs. High TechAbbildung 1:
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Inmitten dieser Diskurse stehe ich als eine Designerin und Trendforscherin, die eine
nahestehende Person beim Sterben begleitet hat, was Ausgangspunkt für eine Be-
schäftigung mit dem Tod war (Stetter, 2019b). Dies warf Fragen bezüglich meiner Per-
spektiven und meines Forschungsdesigns auf, unter anderem: Welche Methoden der
Designforschung und der Designpraxis können genutzt werden, um die „Arenen des
Todes“ zu erfassen? Und in Bezug auf diesen Beitrag: Wie kann ich Komplexität redu-
zieren bzw. destillieren, und welche Gefahren und Chancen birgt die gestalterische
Produktion und Transformation von Wissen in Bild und Ding? Als erkenntnistheore-
tische Methode wähle ich das Mapping, das mir als „Kodemodell des Verstehens“
(Wirth, 2000, S. 134) dient und mir durch das abduktive Aufstellen plausibler Hypo-
thesen ermöglicht, Theorien und Gestaltungsvorschläge zu entwickeln.
Damit möchte ich sichtbar machen, wie Design aktiv Wissen durch die Visualisie-
rung von Zusammenhängen schaffen kann, deren sprachliche Beschreibung schein-
bar komplex wäre, aber nur deswegen, weil Sprache generell schlecht geeignet ist, um
mehrdimensionale oder interdependente Systeme darzustellen (vgl. Schmidt, 2016,
Abb. 1–3). „A method that seeks to engage the postmodern must engage the visual“,
schreibt Adele E. Clarke (2005, S. 205), Entwicklerin der Situational Analysis, und ver-
weist darauf, dass wir in einer visuellen Kultur leben, die Visualität ernst nehmen und
mit der Pluralität von Wahrheiten umzugehen lernen sollte. Sie plädiert für eine Hin-
wendung zur Komplexität und das Aufgeben einer rein rationalen Weltauffassung
(Clarke, 2012, S. 26) und nutzt dafür als Sozialwissenschaftlerin ergänzend zur Spra-
che ebenfalls kartografische Strategien.
Moodboard „Things of Dying“ – Materialitäten am LebensendeAbbildung 2:
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So steht in diesem Artikel die gestalterische Praxis „Mapping“ im Zentrum, dennoch
wird in einer Nebenspur die kommunikative Kraft verschiedener Sterbedinge mitver-
handelt werden, da Form, Funktion und Ästhetik ihnen inhärent ist. Daher soll mit
diesem Beitrag auf Bild-, aber auch Ding-Ebene dafür sensibilisiert werden, dass auch
(Wort-)Sprache eine Vereinfachung darstellt, da wir stets ein anderes Verhältnis zu
Objektivierung entwickeln, wenn wir Bilder betrachten oder/und Dinge taktil-sinn-
lich (be)greifen können. Dementsprechend werde ich meinen Forschungsgegenstand
in einem Pingpongspiel zwischen Verbalisierung und Visualisierung darstellen.
5 Moodboarding Tod + Design
„Moodboarding“ beschreibt das aktive Erstellen von „Stimmungstafeln“, die sich aus
mehreren selbst- oder fremdproduzierten Bildern zusammensetzen. Moodboards ver-
suchen bestimmte Anmutungsqualitäten durch die Zusammensetzung von Einzelbil-
dern herauszuarbeiten. Meist werden sie während Rechercheprozessen genutzt, um
neues zu explorieren, Ideen zu skizzieren, Zukunftsszenarien zu beschreiben oder
(Ziel-)Gruppen samt ihrer Lebenswelten und ihrem ästhetischen Ausdruck semio-
tisch zu fassen. Es sind damit kommunikative wie auch ästhetische Handlungs-
sprachspiele, die uns weiterhelfen, wo Worte ungenügend erscheinen. McDonagh
und Storer verstehen Moodboards als Design-Katalysator, als Ressource wie auch als
„an instrument to inspire lateral thinking“ (McDonagh & Storer, 2005, S. 16). Design-
ethnografie (Müller, 2018) nutzt wie die visuelle Anthropologie Mappings ebenfalls,
um Wissen zu katalysieren. Müller, Clarke, wie auch Sarah Pink schlagen vor, dass wir
visuelle Daten nicht separat von Texten analysieren sollten, sondern Sinnzusammen-
hänge zwischen beiden Medien herstellen müssen.
„Instead it involves making meaningful links between different research experiences and
materials such as photography, video, field diaries, more formal ethnographic writing, par-
ticipant produced or other relevant written or visual texts and other objects. These different
media represent different types of knowledge and ways of knowing that may be under-
stood in relation to one another.“ (Pink, 2013, S. 144)
Anders als bei der Einzelbildanalyse richtet sich der Fokus beim Moodboarding weni-
ger auf die abgebildeten Einzelsituationen, sondern auf typische und damit diskursive
Darstellungen in einem Themenfeld. Damit steht hier die Analyse der Ästhetik und
Bildsprache und damit die Entdeckung von medialen (Bild-)Diskursen, wie gleichsam
die Vermittlung an Dritte, die wir in die Lebens- bzw. „Sterbewelten“ (Schneider, 2014)
mit wenig Worten einführen möchten, im Zentrum (Abb. 1–3). So können durch das
Anordnen von Bildern Interdependenzen, Divergenzen und Konvergenzen leicht
sichtbar gemacht werden.
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Codiertes Moodboard, Sterbende in den (sozialen) Medien
Je nachdem, mit welcher Hypothese wir gestalten, verändert sich die Auswahl und
Anordnung des Materials. Folge ich in diesem Zusammenhang Peirce, „so ist alles
Denken eine kontinuierliche Interpretation von Zeichen, die zugleich Bestandteil
eines Arguments sind – Interpretieren bedeutet Schlußfolgern“ (Peirce, 1976, zitiert
nach Wirth, 2000, S. 137). Dieses „Schlussfolgern“ ergibt sich aus der Kombination
aus abduktiven, deduktiven und induktiven Argumentationen (vgl. ebd.), die sich in-
nerhalb von Gestaltungsprozessen meist visuell und material formen. So wird das
Schlussfolgern im Sinne eines handwerklichen Zuganges zum sinnlichen „Schlüsse
ziehen“ und Moodboards werden äquivalent zu Wort-Hypothesen, zu bildsprach-
lichen Hypothesen, die versuchen, basierend auf eigenen Erfahrungen und Erwartun-
gen, mögliche Vorstellungen visuell zu etablieren.
Das erste Moodboard (Abb. 1) zeigt Phänomene gegenwärtiger Strömungen des
Todes auf, die ich mit einem globalen Trend-Monitoring herausgearbeitet habe. Das
zweite Moodboard (Abb. 2) zeigt Produktwelten von Pflegeanbieter:innen, die ich bei
meiner partizipativen Feldforschung (2018–2023) auf der Palliativstation und in priva-
ten Haushalten, die Sterbende pflegen, in gleicher oder ähnlicher Form vorgefunden
habe. Das dritte Moodboard (Abb. 3) visualisiert Sterbende in den Medien und wie sie
von Künstler:innen, Fotograf:innen und Social-Media-Akteur:innen dargestellt wer-





Patienten- bzw. User-Journey-Mappings helfen Designer:innen wie auch Kommuni-
kations-, Marketing- und Gesundheitsexpert:innen zu verstehen, wie und wann ein:e
Nutzer:in mit Produkten oder Services interagiert. Oder sie werden ganz rudimentär
genutzt, um zu verstehen, wie die Reise eines/einer Patient:in abläuft und helfen,
direkte und indirekte Berührungspunkte (Touch Points) zwischen Kund:innen und
den Anbieter:innen zu erkennen. Oft sind in diesem Zusammenhang Ereignisse von
Bedeutung, wie beispielsweise der Moment, in dem eine Person erkennt, dass die
Krankheit unheilbar ist und/oder, sie „austherapiert“ ist. Solche Ereignisse haben
Auswirkungen und lösen persönliche Entscheidungsimpulse aus, die von Medizi-
ner:innen, Gesundheitsinstitutionen und Pflegeanbieter:innen nur bedingt beinfluss-
bar sind. So ist eine exemplarische Reiseroute mit Palliative-Care-Touch-Points einer
schwer chronisch kranken Patientin entstanden, die auf Gesprächsnotizen basiert, da
aufgefallen ist, dass ein Großteil der Menschen, die auf einer Palliativstation einen
(Zwischen-)Stopp gemacht haben, nicht wussten, wo und warum sie hier sind
(Abb. 4).
Patient-Journey-Mapping basierend auf Interviews und FeldforschungenAbbildung 4:
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7 Research(er) Mapping
Als „Research(er)-Maps“ bezeichne ich Mappings, die Forschungswege von Forschen-
den abbilden. Nach Adele E. Clarke sind Forschende Reisende, die sich Zugang zu
Lebenswelten, Gesprächen, Geschichten, Orten und Materialien oder zu „Dingen al-
ler Art“ verschaffen (Clarke, 2012, S. 203 f.). Sie begeben sich auf eine Entdeckungs-
reise, dringen in (teils) unbekannte Regionen ein und lassen sich durch das eigene
Datenmaterial leiten. Research(er)-Maps sind in Abgrenzung zu User-Journey-Maps
vergleichbar mit Tracking-Systemen, die Bewegungen aufzeichnen und Standorte
und Wege einer Forscherin oder eines Forschers an Dritte vermittelt. Solche Maps
stellen eine Möglichkeit dar, Forschungstagebücher visuell zu komprimieren.
Glaser und Strauss, die Begründer der Grounded Theory (1999), plädieren wie
auch Peirce für ein abduktives Vorgehen. Das heißt, aus Explorationen entstehen
Hypothesen; diese führen zu Fragen und Daten, die in neue Bereiche und zu neuen
Daten führen. Research(er) Mappings zeigen damit „keinen Weg zu objektiver Er-
kenntnis [auf ], auch keinen Weg zu reproduzierbarer Erkenntnis, sondern lediglich
einen Weg zu interessanten, gegenstandsbezogenen, aber dennoch unvermeidlich
kreativ-interpretativen ethnografischen Einsichten“ (Dellwing & Prus, 2012, S. 153).
Research(er) Mapping „Things of Dying“Abbildung 5:
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Diese persönliche Entdeckungsreise (Abb. 5) begann mit einem unfreiwilligen Ein-
tauchen in mir fremde Sterbewelten. Seither erforsche ich mit unterschiedlichen Me-
thoden und Zielen den globalen Markt des Todes, arbeite in Sterbesettings mit und
gestalte Designinterventionen, spekulative wie auch anwendbare Care-Dinge. Diese
neuen Sterbedinge nehmen den Lebensraum „Bett“ ins Visier und stellen sich uns als
materiale Hypothesen entgegen. Daraus entsteht ein Datenkorpus (2015–2021), der
sich durch die Annahme füllt: „all is data“ (vgl. Glaser & Strauss, 2008). Wie dieses
Mapping zeigt, referenziert die Forschung zudem auf verschiedene Weltzugänge
(Familie/Design/Anthropologie/Trendforschung), denen disziplinäre Weltbetrach-
tungen, Konzepte, Diskurse und spezifische Zielsetzungen zugrunde liegen. Clarke
verweist explizit auf die Positioniertheit aller Akteur:innen, die immer Wissen mitfor-
men (vgl. Clarke, 2005), und Jörg Strübing spricht von der „Perspektivengebunden-
heit aller Erfahrung“ (Strübing, 2008, S. 104), die wir mitdenken und transparent dar-
stellen sollten.
8 Messy Mapping
Clarke selbst, entwickelt Kartographien (2012, S. 24), um Diskursen und Handlungen
in sozialen Welten gerecht zu werden. Ihre Argumentation baut ebenfalls auf die
Grounded Theory auf, ergänzt sich aber durch die Annahme,
„dass alles, was sich in der Situation befindet, so ziemlich alles andere, was sich in der
Situation befindet, auf irgendeine (oder auch mehrere) Weise(n) konstituiert und beein-
flusst. Alles was sich tatsächlich in der Situation befindet oder auch nur so aufgefasst wird,
bedingt die Handlungsmöglichkeiten, konstituiert die ‚Möglichkeitsbedingungen‘ (Fou-
cault, 1993)“, so Clarke (ebd., S. 144).
Elemente einer Situation sind in der Postmoderne nicht nur menschliche Akteur:in-
nen, sondern explizit auch nichtmenschliche Entitäten (Latour, 2007), das heißt mate-
rielle Gegenstände, Konzepte, Paradigmen, Narrative und Diskurse. Sie betont damit
Komplexität wie auch die Tatsache subjektiver Wahrnehmungen.
Hierfür empfiehlt sie die sogenannte „Messy Map“, die aus einer unstrukturier-
ten und unbegrenzten „messy“-Anordnung von Begriffen besteht, die weder Anspruch
auf Ordnung noch Vollständigkeit hat (Clarke, 2012, S. 125). Dieses Mapping (Abb. 6),
das sich für mich als empirisches Brainstorming materialisiert, dient als Hilfsmittel
und Fundament für weitere „Situation-Maps“ (ebd.). So ist unter anderem ein Denk-
modell entstanden, das die Abhängigkeiten und Wirkungsweisen von Sterbedingen
diagrammatisch darstellt (Abb. 7).
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„Messy Map“ (angelehnt an Clarke zum Thema Sterbesettings)





Mind-Maps sind Gedanken- bzw. Gedächtnislandkarten, die wir zur freien Entfaltung
von Assoziationen, zur Bildung von Hypothesen wie auch zum iterativen Ordnen von
Gedanken nutzen können. Mindmaps werden nach bestimmten disziplinären Regel-
werken und Vorstellungsweisen gestaltet und gelesen und sind visuelle Darstellungen
von dynamischen Schemata des Verstehens (vgl. Mls, 2004). Betrachten wir die Mind-
Map in Abgrenzung zum Messy-Map unter formalen Kriterien, gehört die Mind-Map
zur Kategorie der Baumdiagramme, die von einem Ursprung aus hierarchisch gebaut
ist. Meist bildet nur ein zentrales Wort den Anfang, von dem sich weitere Begriffe ver-
zweigen. Mind-Mapping ist nach Buzan (1974) flexibler als andere Mappingmethoden
und stellt eine Herangehensweise bereit, die auch in den Sozialwissenschaften und
Kulturwissenschaften Einzug gehalten hat, um Beziehungen zwischen verschiedenen
Konzepten, Menschen (Wheeldon, 2011) wie auch nicht menschliche Aktanten besser
verstehen zu können. Gerade für Akteur-Netzwerk-Theorie-Proponent:innen, die wie
Bruno Latour (2007) das Soziale nicht bloß als „Black Box“, sondern als Netzwerk den-
ken, erscheinen verästelte Diagramme zur Analyse sozialer Welten fruchtbar. Kern-
stück der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) ist das Explorieren von Verbindungen, die
gleichsam materiell (zwischen Dingen) als auch semiotisch (zwischen Konzepten) be-
stehen. Dabei werden Netzwerke zerlegt oder als Ganzes untersucht. So kann eine
Palliativstation, bestehend aus diversen Menschen, Dingen und Konzepten, sowohl
als ein rhizomatisches Netzwerk, aber auch als eine Entität, wahrgenommen werden.
Oder ein Pflegehemd, als nicht menschlicher Aktant, kann als Ausgangslage dienen,
um material-semiotische (nicht) menschliche Beziehungen und Stimmungen aufzu-
fächern (Abb. 8).
Für ein erweitertes Wissensmodell wie ANT mag ein Baumdiagramm, das um
einen Mittelpunkt angeordnet ist, nicht ausreichend erscheinen, daher vernetzt sich
das Pflegehemd auch mit anderen Aktanten, wie in der Abb. 9 nur angedeutet werden
kann. So werden Mind-Maps meist intuitiv zu Concept-Maps, die nur einen Mittel-
punkt haben und durch die Verwendung verschiedener Linienstärken, Schrift- oder
Knotenpunktgrößen komplexe Zusammenhänge wie auch Abhängigkeiten, Hierar-
chien und Wertigkeiten visuell-analytisch zeigen (Axelrod, 1976).
Zusammengefasst heißt das, dass Mind-Maps, anders als Messy Maps, von Beginn
an erlauben, strukturiert zu denken, ohne die Freiheit zu verlieren, sich auf „natür-
liche“, bewusstseinsorientierte Weise mit einem Feld auseinanderzusetzen. Zudem
kann die Methode durch die klare formal ästhetische Vorgabe auch für Proband:innen
eine gute Vorlage geben, ihre Lebenswelt in Denkdiagrammen darzustellen, wie die
Ergebnisse meiner Cultural Probes (Gaver, Dune & Pacenti 1999) zeigen. Cultural Probes
ist eine partizipative Designforschungsmethode, die entwickelt wurde, um Vorstel-
lungen und Gedanken anderer Menschen einzufangen, ohne als Forscher:in körper-
lich die soziale Welt zu stören. Diese Methode erschien nützlich, da sie Pflegenden
erlaubte, „hands on“ ihre persönlichen Erfahrungen in Sterbewelten grafisch festzu-
halten (Wheeldon, 2011). So werden Proband:innen zu Katograf:innen ihrer eigenen
Lebenswelt, wie die Abbildungen verschiedener Aufgaben zeigen (Abb. 9).
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Ausschnitt eines Thing-Mappings basierend auf Interviews, Feldforschung u. Cultural Probes





Intersection-Maps wählen einen anderen Weltzugang und beruhen auf der Idee von
Mengendiagrammen, die ihren Ursprung in der mathematischen Mengenlehre ha-
ben. Sie dienen dazu, Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Mengen und ihrer
Mächtigkeiten herauszuarbeiten. Diese Mappings bestehen meist aus überlappenden
Kreisen, wobei der Überlappungsbereich die Schnittmenge darstellt. Auch Clarke
nutzt Darstellungen der Mengenlehre, da sie davon ausgeht, dass soziale Welten sich
nicht nur voneinander unterscheiden („interworld differences“), sondern eben auch
differenzieren („intraworld differences“, Clarke, 2005).
Social/Worlds Arena-Map nach Clarke, adaptiert für „Things of Dying“
Ich führe „Arena Maps“ nach Clarke durch, erlebe die formal-ästhetischen Vorgaben
als zu restriktiv und versuche, mir einen eigenen ästhetischen Zugang anzueignen
(Abb. 10). Interessante Erkenntnisse der „Nachahmung“ sind, dass dieses Mapping
nicht so sehr Qualitäten für die Analyse als vielmehr für die Vermittlung entfaltet. Ich
arbeite mit dem formal-ästhetische Mittel der Überschneidung weiter und exploriere
losgelöst von Clarke andere Intersektionsmodelle. So erkenne ich, welche Übergänge
gestaltet und ritualisiert sind und welche nicht, und welche „Übergangsobjekte“, wie
beispielsweise Kerzen, Engel oder Beerdigungen, es gibt. Dabei fällt auf, dass wir kol-
lektiv nur bedingt eine Wort-, Bild-, Materialsprache finden, um den Tod und den Weg
dahin zu beschreiben (Abb. 11).
Abbildung 10:
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Visualisierung von Übergängen am Lebensende
Aida Bosch schreibt, dass Übergangsobjekte in beängstigenden Situationen uns von
Geburt an Sicherheit und Selbstständigkeit geben können, „indem sie helfen, Ängste
(z. B. beim Einschlafen) oder Trennungsschmerz zu lindern und zu beruhigen“, denn
sie sind „in mehrfacher und grundlegender Weise verknüpft mit dem Aufbau von
Identität“ (Bosch, 2017, S. 111 ff.), die sich durch die fortschreitende Krankheit neu
justieren muss. So entsteht ein Konsumdiagramm, in dem ich mit dem Mitteln der
Schnittmenge Angebote des Überganges einarbeite. Es sind Objekte wie „Teddy-
bären“, „Eheringe“ oder „Toten- und Trauerkleidung“, die uns helfen, Übergänge zu
realisieren. Dadurch entsteht eine weitere Abwandlung der Intersection-Mapping, als
Add-on oder Teilelement für eine ganz andere Visualisierung: das Diagramm, das Fra-
gen an unsere Konsumgesellschaft stellt (Abb. 12).
Abbildung 11:
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Konsumdiagramm von pränatal bis postmortal
11 Axial-Mapping
Die bisherigen Mappings waren alle strikt kategorial ausgerichtet, d. h. sie arbeiteten
mit Begriffen und deren Beziehungen zueinander. Oft aber gibt es auch in der qualita-
tiven Forschung semi-quantitative Aspekte, d. h. Kategorien oder Begriffe lassen ein
Konzept von starker oder geringer Ausprägung zu und können damit in eine (grobe)
Reihenfolge gebracht werden. Zur Visualisierung solcher Zusammenhänge bieten
sich Axial-Mappings an. Die Achsen können dabei unipolar oder bipolar aufgefasst
werden, wobei der Unterschied darin besteht, dass bei bipolaren Achsen die entge-
gengesetzten Pole nicht in einem streng logischen Gegensatzverhältnis zueinander
stehen müssen, wie etwa die Komplementärfarben „rot“ und „grün“.
Axial-Maps sind vielverwendete Werkzeuge in der Trendforschung, um Wandel
zu beschreiben, „Weak Signals“ (schwache Signale) des Neuen zu verorten oder ge-
genläufige Entwicklungen zu erfassen. Meist arbeitet man mit einem Achsenkreuz in
der Mitte der Map, woraus vier Felder entstehen, die mit vier polaren Begriffspaaren
benannt werden. In meinem Fall wähle ich eine bipolare Achse, die wir in Zeiten
der digitalen Transformation häufig verwenden: „High Touch“ vs. „High Tech“. „High
Tech“ steht für technologische Innovation, Virtualität und De-Materialisierung, „High
Abbildung 12:
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Touch“ für Taktilität, Materialität und den Wunsch nach direkter zwischenmensch-
licher Interaktion. Auf der dazu senkrechten Achse ordne ich pre-mortal vs. post-mortal
an, um zu erkennen, wie sich der Konsummarkt des Todes global innoviert. Als Basis
dienen die Sammlungen des Neuen, wie das erste Moodboard ausschnitthaft zeigt
(Abb. 1).
Ich positioniere Innovationen wie Death-Apps oder nachhaltige Urnen und After-
Death-Bots auf der Map und füge parallel „Drivers of Change“, die die Dinge bedin-
gen, hinzu. Daraus entsteht im ersten Schritt eine Mapping mit einzelnen Phänome-
nen, die ich im Rahmen dieses Artikels nicht erläutern kann, daher fasse ich die
Phänomene pro Feld zusammen (Abb. 13). Dieses Mapping stärkt die These, dass die
meisten Angebote im Bereich „Pre-Mortal/High Touch“ nicht durch Bild- oder Mate-
rial-, sondern Wortsprache kommunizieren. Dies objektiviert sich beispielhaft an End-
of-Life-Literatur, Letzte-Hilfe-Kurse und Podcast-Formaten über das Lebensende.
Trend-Mapping des Todes
Auch Clarke schlägt ein Axial Mapping vor, um Ähnlichkeiten und Differenzen rele-
vanter Diskurse in Anlehnung an Foucault darzustellen. Der große Vorteil dieser Me-
thode, so die Forscherin, die dies „Position-Map“ nennt, ist Nicht-Genanntes zu ent-
decken und so zu begreifen, welche Positionen nicht eingenommen werden (Clarke,
2015, S 176), dies ergibt sich aus dem logischen Möglichkeitsraum, der durch die Ach-
sen aufgespannt wird. „Solche Räume ermöglichen es uns, Zweifel und Komplexitä-
Abbildung 13:
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ten anzusprechen, wo zuvor alles ‚unnatürlich‘ klar, sicher und einfach erschien“
(ebd., S. 166). Folgen wir der Erstellung einer „Position-Map“ nach Clarke, so lautet
eine der zentralen Fragen: „Was sind die grundlegenden und oftmals auch umstritte-
nen Fragen in der erforschten Situation?“ und „Welche Positionen finden sich zu die-
sen Fragen?“ (ebd., S. 169). Anders als bei dem Axialkreuz der Trendforschung, basiert
Clarkes Mapping nur auf einem Feld. Das heißt, beide Achsen werden mit unter-
schiedlichen, aber jeweils unipolaren Begriffen verknüpft, wobei die Polaritäten durch
zusätzliche Plus- und Minuszeichen an den Achsenenden markiert werden (vgl.
Abb. 15).
New Death, Arenen der EndlichkeitAbbildung 14:
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Visualisierung einer visuell-materialen Diskursanalyse „Things of Dying“
Ich versuche anhand ihrer Vorlagen eine Position-Map zu entwickeln, aber die ver-
sprochenen Vorteile lassen sich für mich nicht realisieren. Auch Beispiele von anderer
Forschenden (Abb. 16) wollen in ihrer Lesbarkeit nicht überzeugen oder sind oft sehr
stark an Clarkes Original angelehnt, was irritiert, da die Untersuchungsgegenstände
sehr unterschiedlicher Natur sind. Dies wirft Fragen zur Eigenständigkeit und Ange-
messenheit der Anwendung auf. Die Komplexität wird durch die Wahl der Achsen so
reduziert, dass diese Methode im Kontext qualitativer Forschung zu restriktiv erschei-
nen mag, es sei denn, man strebt dies explizit an. So entwerfe ich aus meinem Mate-
rial Visualisierungen, wie beispielsweise ein diskursanalytisches Mapping (Abb. 14),
das sich an sozialwissenschaftliche Maps anlehnt und eine Diskursanalyse (Abb. 15),




Visualisierung einer visuell-materialen Diskursanalyse „Things of Dying“
12 Fazit
Wie viele der Beispiele gezeigt haben, bieten Mappingmethoden je nach Disziplin
vielfältige Möglichkeiten, um Wissen zu explorieren und zu destillieren. Zentral dabei
sind zwei Begriffe: „Ästhetik“ und „Komplexität“, wobei der letzte im Zentrum dieses
Beitrags steht und uns Menschen auf unterschiedlichste Weise herausfordert. Mit-
chell betont, dass Komplexität „nicht außerhalb unserer Verständnisfähigkeit liegt,
sondern […] eine neue Art von Verständnis erfordert“ (Mitchell, 2008). Komplexität
entsteht schließlich vorwiegend durch die Verkettung und Vernetzung verschiedener
Zusammenhänge, die durch eine Vielfalt von Sprach- und Wirklichkeitskonstruktio-
nen begleitet wird, die sich beide durchdringen und bedingen. Paul Watzlawick geht
in seinem Buch „Wie wirklich ist die Wirklichkeit“ davon aus, dass interdependente
Kommunikationsprozesse nur Erfolgsaussichten haben, wenn sie auf Basis einer „ge-
teilten Wirklichkeitsauffassung“ beruhen, deren minimale Übereinkunft darin be-
steht, dass beide Parteien (1) Wirklichkeit als dynamischen Prozess verstehen und
(2) die trügerische Annahme hinter sich lassen, dass es nur eine Wahrheit gibt (vgl.
Watzlawick, 2005). Wirklichkeit ist damit niemals etwas Singuläres, sondern stets
etwas Multiples. Clarke vertritt die Position, dass wir der Einseitigkeit der Moderne
Abbildung 16:
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eine radikale Perspektivvielfalt gegenüberstellen müssen und, wie sie es formuliert,
mit Pluralität von Wahrheiten umzugehen lernen müssen (vgl. Clarke, 2005, 2012).
Das gilt auch für die verschiedenen Mappings und ihren Bezug zu den multiplen
Wirklichkeiten der verschiedenen Akteur:innen, wie auch für die Begriffe „Ästhetik“
und „Komplexität“ selbst. Mappings können als Datenerhebungsmethode dienen, in-
dem Proband:innen eingeladen werden, von ihrer sozialen Lebenswelt Mappings zu
erstellen. Sie können vor allem in einer Kommunikation mit sich selbst den Forschen-
den Mittel und Wege an die Hand geben, ihre Forschungsziele analytisch wie auch
vermittelnd zu erreichen, sei dies mit Fokus auf Komplexitätsreduktion oder Komple-
xitätsanreicherung. Hier bieten die vorgestellten Methoden Startpunkte, wobei im
Zeitalter der Postmoderne zu empfehlen ist, dass die Forschenden die Methoden im
Sinne ihrer Absichten und ihres Gegenstandes modifizieren und erweitern. Die sche-
matische Anwendung starrer Mappingrezepte (Abb. 17) kann zwar manchmal eine
wichtige Auseinandersetzung anregen, entspricht aber nicht dem Geiste qualitativer
Forschung und dem Geist einer „Grounded Theory“, die auf der peirceschen Abduk-
tion beruht. Folgen wir André Reichert, der die Diagrammatisierung nach Descartes
und Deleuze betrachtet, ergibt sich aus der Diagrammatik
„keine Einheit, die die Teile summiert. Sie schafft auch keine Einheit, die mehr als die
Summe der Teile ist. Man muss sogar umgekehrt konstatieren, dass die Teile mehr als das
Ganze sind. Denn durch die Variationen und Neuzusammensetzung der Teile wird sich
das Ganze verändern. Damit ist die Einheit der Diagrammatik eine, die immer von ihren
Operationen und Gegenständen abhängt und sich in diesen moduliert.“ (Reichert, 2014,
S. 247)
Wenn Strauss, Glaser, Pierce, Deleuze, Latour sowie Clarke dafür plädieren, dass wir
nicht mehr länger Daten in vorgefertigte Gefäße einfüllen, dass wir die Datenerhebung
nicht mehr unabhängig von den Forschenden denken sowie Vernetzung und Komple-
xität anerkennen sollten, dann sind Forschende als aktive Produzent:innen und als
Gestalter:innen von Daten mitsamt ihrer Situiertheit zu betrachten. Dies sollte sich
auch in Gegenständen und Anwendungen wissenschaftlicher Mappings zeigen. Zwar
legt uns die Grounded Theory nahe, iterative Prozesse zu durchlaufen, um aus Daten
in abduktiven Verfahren Theorien zu entwickeln, wendet dieses allerdings nicht in
aller Konsequenz auf die visuelle Methode des Mappings (Form, Funktion, Ästhetik)
an. Denn würde sie diese Offenheit auch auf ästhetische Handlungssprachspiele
übertragen, würden sich auch die Mappings situativ formen, sich in ihren formal-
ästhetischen Ausdruck differenzieren und damit auch nicht unter den Verdacht gera-
ten, mechanische Gestaltungsraster zu sein. Sollten wir nicht „grounded“ aus den
Daten, die wir sammeln, die wir auf uns wirken lassen, d. h. aus dem Material heraus,
entscheiden, welche Formen der Visualisierung zu weiteren Erkenntnisgewinn bei-
tragen? Ist es nicht das „Doing“, das Herumschieben von Daten, das uns als Analyse-
werkzeug dient und weniger die Map in ihrer finalen Form selbst? Und ist nicht
(Wort-)Sprache oft komplexer als ein Bild und damit vielleicht doch nicht immer das
einzig richtige Medium, um mehrdimensionale und interdependente Systeme zu fas-
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sen? Dabei geht es mir sicher nicht um ein „entweder – oder“ von Sprache und Bild,
sondern explizit um ein „sowohl als auch“ und ein Plädoyer für Ästhetik (Stetter, 2021)
sowie eine Fruchtbarmachung von „Design als Wissenskultur“ (Mareis, 2011) für die
sozialwissenschaftlichen und kulturwissenschaftlichen Wissensdisziplinen. Der sinn-
lichen Erkenntnis fällt im Kontext des Wissensgewinnes und der Vermittlung eine
wichtige Rolle zu. Schließlich ist Ästhetik „keine verzichtbare oder beliebige Zutat,
kein Luxusgut, sondern ein grundlegendes Mittel des Austauschs mit der Umwelt“
(Bosch, 2017).
Dieser Austausch gelingt, wie dieser Beitrag zeigt, nicht immer, und so entstehen
durch multiple Wirklichkeitskonstruktionen Konflikte und Missverständnisse auf
Ebene des Bildes wie auch auf Ebene des Texts, d. h. der Sprache. Positioniertheit und
Situiertheit (vgl. Clarke, 2005, 2012) wird in Wortsprache auf der Ebene der Datenge-
nerierung gedacht und textlich verfasst, gerät aber auf Bildebene bei der abduktiven
Bearbeitung von Daten manchmal in die Krise, die aber durchaus produktiv genutzt
werden kann, wenn wir in Betracht ziehen, dass jede Map einen Herstellungsprozess
bedingt, der ebenfalls eine Intention verfolgt und durch andere Wirkungskonsequen-
zen für die Ersteller:in und ihre Betrachter:innen hat. So erstaunt, dass Forscher:in-
nen, die den „visual turn“ in der Postmoderne betonen, Moodboards oder User-Jour-
ney-Mappings bisher selten als Methode in Betracht ziehen und trotz allem visuellen
Aktivismus so gut wie ausschließlich an wortbasierten Mappings, die starren Regel-
werken folgen festhalten, und damit der verbalen Sprache bewusst oder unbewusst
mehr Raum als der visuellen Sprache geben. Dabei gilt anzumerken:
„So wie ein physikalisches Experiment keine Theorie produziert, so produziert das Experi-
mentieren mit diagrammatischen Darstellungen noch keinen Beweis. Dazu bedarf es
einer erheblichen Kenntnis geometrischer Theorie und die Fähigkeit [sic] dieselbe anzu-
wenden, d. h. Theorie und Wahrnehmung in einen Zusammenhang zu bringen.“ (Otte,
2001, zitiert nach Hoffmann 2001)
So plädiert schon Alexander Gottlieb Baumgarten (1714–1762) dafür, Ästhetik gleich-
berechtigt neben die Logik zu stellen, da sie eigentlich erst „eine kommunizierbare
Wahrnehmung der Welt“ (Keller, 2005, S. 3) ermöglicht. Nach ihm sei die Annahme,
dass die Welt nur aus rein kognitiven Elementen bestehe, fehlerhaft, da sie die sinn-
liche Erfahrung des Realen „vermessen“ vernachlässigt. Ästhetik ist in seiner Auffas-
sung vielmehr die „Schwester der Logik“, die in der wissenschaftlichen Welterfahrung
erst den „Sinn zur Klarheit“ ermöglicht (ebd.).
Somit gilt Ähnliches, was ich an anderer Stelle bereits für Sterbedinge in verschie-
den Forschungskontexten konstatiert habe (Stetter, 2021) auch für diesen Gegenstand:
Mappings sind eingebunden in lebensweltliche Praktiken und haben in Hinblick auf
Form und Ästhetik in sozialwissenschaftlicher Forschung bisher wenig Beachtung
gefunden. Mappings interagieren und kommunizieren mit Forscher:innen, konstru-
ieren Identitäten und Wirklichkeitskonzepte und können alternative Weltzugänge er-
möglichen oder verunmöglichen. Wie die Collage sozialwissenschaftlicher Mappings
zeigt, ist ihre oftmals auf rein kognitiven Elementen basierende Realisierung durch
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eine Wissensgeschichte geprägt, die an der Utopie „systematische Entdeckung“ und
„objektive Tatsachenbefunde“ (Mareis, 2010, S. 91) hängt und sich nur schwer mit
multiplen Wirklichkeitskonstruktionen arrangieren mag. Dies wird auch in der
(un-)bewussten, teils übertriebenen „akademischen Anti-Ästhetik“ deutlich, die Wis-
senschaftler:innen anwenden, um Glaubwürdigkeit in ihren Sprachgemeinschaften
zu erlangen. Dabei sollten diese „Wissensschaffenden“ nicht vergessen, dass auch
Denkdiagramme in einer bestimmten Zeit unter technologischen, politischen und
sozioökonomischen Gegebenheiten (Latour, 2007) erdacht, produziert, vermittelt und
damit vermarktet wurden. Ihr entwerfendes und unterwerfendes Design (Borries,
2016) wird die Zukunft der qualitativen Wissenschaften mitprägen, so wie die Materia-
lität und Ästhetik von Sterbedingen die Zukunft des Todes und unsere Awareness of
Dying mitprägen wird (Abb. 3 vs. Abb. 18). So versuche ich als Designerin nicht nur die
Sterbewelt mit Ästhetik aufzurütteln, sondern konfrontiere auch akademische
Sprachgemeinschaften mit einer Ästhetik, die Situiertheit, Subjektivität nicht nur in
Worten, sondern auch im Bild verhandelbar macht. Entstehen wird eine Dissertation,
die mutig ihre Forschungsreise nicht nur textlich, sondern auch visuell erlebbar
macht, und ein End-of-Life-Care-Brand, das das Recht auf Lebensqualität am Lebens-
ende durch hautsinnlich lebensweltliche Gestaltung einfordert, wie die Produkte
(Abb. 17) zeigen, die reduzierte Lebens- und Handlungsräume sowie vulnerable Iden-
titäten mit komplexen körperlichen Einschränkungen ernst nehmen.
Produktwelten für das Lebensende (Fotos: Mina Monsef)Abbildung 17:
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chen. Dass sich nun ausgerechnet eine Bildungsforscherin und ein Designer an die-
sem Ort begegnen und sich entscheiden, disziplinäre Grenzen der Kommunikation
zu überwinden, führte zu der Idee dieses Buches. Die Fragen zu konkretisieren: Wie,
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Wissenstransfer und Wissenschaftskommunikation sind häufig auf die Reduktion 
von Komplexität angewiesen. Wie kann das ohne Verkürzung, ohne Missverständ-
nisse gelingen? Dabei ist ein bestimmender Faktor der Kontext der Kommuni-
kation, die entweder innerhalb der eigenen Fachdisziplin mit Studierenden und 
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